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La présente recherche s'intéresse à l'apprentissage et à l'enseignement de la méthodologie de 

la recherche aux études supérieures en sciences de l'éducation. Le cours obligatoire en 

méthodologie de la recherche en sciences de l'éducation est un cours réputé difficile par les 

étudiants, et ce, pour différentes raisons dont certaines ont trait la terminologie utilisée ou 

au niveau d'abstraction exigé. Les professeurs de méthodologie sont conscients de ce 

problème, mais ils disposent de peu d'information sur les difficultés concrètes 

d'apprentissage de leurs étudiants. Pourtant, un diagnostic plus précis des difficultés 

d'apprentissage des étudiants, dans un contexte réel d'apprentissage, pourrait permettre de 

mieux comprendre leurs problèmes et de proposer des stratégies pédagogiques afin de 

faciliter l'apprentissage de la méthodologie. Cette recherche a donc comme objectif 

l'identification des difncuïtés d'apprentissage des critères de rigueur méthodologique, par des 

étudiants aux 2e et 3e cycles en sciences de l'éducation, dans le cadre d'un cours de 

méthodologie de la recherche. Par l'expression "critères de rigueur méthodologique". nous 

entendons les concepts de fidélité et de validité des données, de validité interne et externe, 

d'objectivité, auxquels nous avons ajouté des critères "latents" ou "implicites" d'estimation 

de la validité d'une recherche, soit des critères de pertinence et de rationalité. 

Afin de répondre & la fois à des visées nomothétiques et pragmatiques, la démarche 

méthodologique suivie comporte certaines particularités. D'abord, une premiere étape est 

constituée de phases successives de recueil et d'analyse de données sur le terrain. Le recueil 

de données a jumelé l'utilisation de l'observation de séances de cours et l'administration de 

questionnaires. Une deuxième étape se situe hors du terrain et comportait l'analyse et le 

traitement qualitatif des données, afin d'identifier et de décrire les difficultés éprouvées par 

les étudiants, ainsi que leur contexte d'apparition. Cette étape comporte également une phase 

d'interprdtation de I'ongine possible des difficultés, afin d'être en mesure de mieux 

comprendre leur apparition et de proposer des stratégies pédagogiques afin de les résoudre. 
. 

La recherche a permis de mettre à jour un certain nombre de difficultés reliées ii 

l'apprentissage des critères de rigueur méthodologique. Ces difficultés peuvent être 

regroupées en sept catégories seton leur origine possible. Ainsi, certaines difficultés peuvent 

être comprises par une surgénéralisation de certaines préconceptions, alors que d'autres 

peuvent s'expliquer par l'utilisation d'une préconception mal assimilée. Certaines difficultés 

peuvent s'expliquer par une divergence de perspective, par exemple, certaines sont issues de 

l'utilisation d'une perspective proct5du.de plutôt que conceptuelle et d'autres, de l'utilisation 



d'un terme dans son sens commun et non dans son sens technique. Certains probl8mes sont 

dus à un manque de connaissances en c5pistémologie ou encore il une difficulté particuli2re du 

contenu et finalement, d'autres difficultCs peuvent s'expliquer par un manque de préparation 
préalable des étudiants. Des stratégies pédagogiques ont 6té proposées afin de résoudre ces 
diffcdtés et ce, à partir de rnod&les pédagogiques s'inspirant de la didactique des sciences ou 
de la psychologie cognitive. Les difficuites observées dans l'apprentissage de la 

méthodologie de la recherche nous ont permis de remettre en question la pertinence d'un 

profd unique & formation la méthodologie de la recherche. De plus. dans un contexte où 

l'on exige des facultés des sciences de l'éducation qu'elles se rapprochent des milieux 

d'enseignement et qu'eues démontrent leur utilité, force nous est de constater la nécessité 
d'une réflexion de fond sur le rôle souhaité et la légitimité de la recherche en éducation. 

Finalement, les problèmes liés à une démarche de recherche à partir d'une situation réelle 
d'enseignement ont ét6 relevés et analysés. Essentiellement, ils ont trait ii la difficulté de 

concilier à la fois les exigences de "scientificité" de la recherche nomothétique et les exigences 
et les besoins de l'enseignement lui-même. Ainsi, des recherches devraient être entreprises 

dans le but, A la fois de consolider le recueil et l'analyse des données et de maximiser, à court 

terme, les rétroactions possibles dm d'améliorer l'enseignement de la méthodologie de la 

recherche. 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 



La formation en méthodologie de la recherche est une nécessité pour les futurs chercheurs en 
sciences de l'éducation. La méthodologie consiste en un ensemble de "règles de jeu" à partir 
desquelles la crédibilité des recherches peut être établie. La confrontation des idées à 

l'intérieur de la communauté scientifique est nécessaire au développement de la connaissance. 

mais eue doit donc se faire en tenant compte de ces règles. Cependant, ces "règles de jeu" ne 

sont pas des principes concrets immuables constituant une marche à suivre déterminée et 

valable pour toutes les recherches. Il s'agit plutôt de principes plus ou moins abstraits 

permettant de guider le chercheur dans la planification et la conduite dune recherche crédible 

auprès de la communauté scientifique. De plus, ces principes sont basés sur une logique 

inspide de différents courants épistémologiques qui s'affrontent. Ainsi, I'apprentissage de la 

méthodologie de la recherche n'est pas seulement I'apprentissage d'un savoir-faire au niveau 

technique mais. également et surtout. la compréhension de discours sur les méthodes et les 

techniques qui permettent de conduire une recherche vraisemblable et de participer aux deoats 

inhérents au développement de la connaissance. 

Aux études supérieures en sciences de l'éducation. la formation méthodologique est assurée 
par la participation des étudiants à différentes activités : un cours de méthodologie de la 

recherche, un séminaire de recherche permettant une meilleure intégration des cornaissances 

acquises lors du cours, ainsi que la planification et la conduite de la recherche elle-même. 

sous la supervision d'un directeur, ainsi que la rédaction d'un rapport ( mémoire ou thèse). 

La présente recherche s'intéresse aux deîuü du processus de formation méthodologique. soit 

au cours de méthodologie de la recherche qui. en principe, est suivi par les étudiants en début 

de scolarité. Beaucoup d'étudiants Cprouvent des difficultés dans I'apprentissage de la 

méthodologie. Cependant. outre le constat de problèmes généraux tels la quantité de termes 

nouveaux auxquels sont confrontés les étudiants ou le niveau d'abstraction conceptuel de la 

matière. on connaît mal les difficultés précises des étudiants, de même que leur origine et les 

raisons possibles de leur apparition. Pourtant. la connaissance de ces difficultés constitue le 
point de départ d'une réflexion et d'une action visant b favoriser un apprentissage efficace et 

durable de la méthodologie de la recherche. 

La présente recherche a pour but d'identifier les difficultés d'étudiants lors d'un cours de 

méthodologie de la recherche aux études supérieures en éducation. Plus particulièrement, la 
recherche s'attarde à I'apprentissage de ce que nous avons appelé les "critères de rigueur 

méthodologique". qui regroupent les concepts de fidélité et de validité des données, de 

validité interne et externe. d'objectivité, ainsi que des cntères latents ou implicites 

d'estimation de la validité d'une recherche. soient des cntères de pertinence et de rationalité. 



Ce choix s'explique par le fait que ces critères constituent le noyau de toute la question de la 
crédibilité scientifique de la recherche. Peu importe l'épistémologie du chercheur et le type 

de méthode utilisé, ce dernier est toujours confronté au respect de ces cntères. De plus, ces 
cntères comportent une difficulté particulière puisque, bien que Leur signirication générale 

demeure semblable d'un contexte à l'autre, les techniques permettant de s'assurer de leur 

respect sont aès différentes selon les orientations et les méthodes choisies. 

Les cntères de rigueur méthodologique sont des concepts qui ne font pas l'objet de 
consensus à travers la communauté scientifique et leur enseignement est teinté p u  
l'épistémologie du professeur. De plus, les manifestations de difficultés et les erreurs sont 

médiatisées par le contexte de la communication pédagogique et elles peuvent 

être étudiées en soi. sans référence à ce contexte. Ainsi, l'étude des difficultés 

d'apprentissage des étudiants par rapport à cette matière ne peut se faire qu'en référence à une 
situation particulière d'enseignement, dans laquelle ces concepts ont étd opérationalisés et 
enseignés par le professeur. Le diagnostic des a ainsi 6té effectué à partir d'une 

situation réelle d'apprentissage, soit le plus près possible des activités normales des séances 
de cous. 

Ainsi, l'enjeu de cette recherche est nomothétique, au sens où elle se propose d'explorer les 

difficultés d'apprentissage dans le but de contribuer à une construction théorique dans le 
domaine de I'apprentissage et de l'enseignement de la méthodologie. Mais cette recherche 
comporte également une visée pragmatique. En restant proche de la situation d'apprentissage 

et d'enseignement réel, en tentant de tenir compte des contraintes de cette situation. cette 
recherche voudrait permettre de solutionner certains problèmes de la pratique de 
l'enseignement de la méthodologie. 

Afin de tenir compte des finalités poursuivies, nous avons développé une démarche 
particulière qui voulait tenir compte des exigences de la recherche nomothktique, mais qui 
devait kgalement aboutir à des pistes de solutions utiles au professeur. La démarche comporte 
essentiellement deux étapes. Une première étape était constituée de phases successives de 

recueil et d'analyse de données sur le terrain. Cette premiére phase a dû s'ajuster aux 
contraintes et exigences liées à la situation de classe réelle. Une deuxième étape se situait 
hors du terrain et comportait le traitement des données, afin d'identifier et de décrire les 
difficuités kprouvées par les étudiants et leur contexte d'apparition. Cette phase comportait 
également une phase d'interprétation de i'origine des difficultés, afin d'être en mesure de 
comprendre leur apparition et de proposer des stratégies pédagogiques afin de les résoudre. 



Ainsi, la phase de recueil de données se voulait proche de la pratique réelle d'enseignement et 

cohérente par rapport aux contraintes auxquelles était confronté le professeur. Comme nous 

le verrons, cette démarche comporte des avantages certains, mais elle est confrontée 

également à certaines limites. 

La présente recherche a permis de mettre jour un certain nombre de difficultés 

d'apprentissage des critères de rigueur méthodologique chez des étudiants aux études 

supérieures en éducation. L'interprétation de l'origine de ces difficultés a permis également 

de mieux comprendre leur apparition et, ainsi, de proposer des stratégies pédagogiques Sm 
d'éviter ou de résoudre ces difficultés d'apprentissage. Ces difficultés nous conduisent 

également à nous interroger sur le profil de formation méthodologique offert en sciences de 

l'éducation ainsi que sur sa pertinence. Plus encore, cette réflexion nous permet de 

questionner le rôle et la légitimité même de la recherche en éducation et d'afnrmer la nécessité 

d'une réflexion à ce sujet afin de déterminer les profils de formation méthodologique et les 

finalités qui seront privilégiées. 

Le présent rapport se divise en cinq parties. Le premier chapitre décrit brièvement le 

problème abordé dans cette recherche. Il y est question notamment de la nécessité d'une 

formation méthodologique pour les jeunes chercheurs, mais également des difficultés 

générales qu'éprouvent les étudiants à traverser cette formation. Le deuxième chapitre 

d é f ~ t  les limites à l'intérieur desquelles se situe le problème. Il sera question d'abord de 

l'objet de la recherche, c'est-à-dire. le diagnostic des difficultés d'apprentissage des critères 

de rigueur méthodologique chez des étudiants non initiés à la recherche, puis des différents 

présupposés qui déterminent, en partie, l'orientation et l'organisation de cette recherche. Ce 

chapitre se termine sur une description plus précise du contexte d'enseignement observé lors 
de la recherche. 

La seconde partie de ce document présente notre cadre conceptuel, divisé lui-même en deux 

sections: l'une concernant le triangle pédagogique et l'autre concernant le concept de 
représentation. D'abord au troisième chapitre, une définition de la situation pédagogique. 

suivie d'une discussion sur les différentes relations possibles entre les trois pôles d'un 

triangle pédagogique (élève-professeur-savoir). La relation entre les pôles de ce triangle est 

d'abord analysée d'une façon générale, puis dans le cadre de l'enseignement universitaire et 

finalement, dans le contexte de la présente recherche. soit l'enseignement de la méthodologie 

de la recherche. Le quatrième chapitre est consacré au concept de représentation, concept 

central à l'intérieur de cette recherche. Afin de mieux comprendre la simcation de ce 



concept largement utilisé dans divers secteurs et de mieux cerner les possibilités de son 

utilisation en pédagogie, nous avons effectué une revue de la littérature sur ce sujet dans 

divers domaines. Ce chapitre se termine par un rransfea de ce cadre conceptuel au contexte 

de notre recherche, afin de mieux cerner de quelle façon l'utilisation du concept de 

représentation peut être profitable à l'intérieur de cette recherche. 

La troisième partie de ce rapport concerne la méthode utilisée dans cette recherche. Le 

cinquième chapitre présente les questions de recherche ainsi que la démarche suivie. Par la 

suite, le sixième chapitre présente chacun des outils de recueil de données. Il est question 

d'abord de leur procédure de construction, des bases de leur élaboration et finalement, de leur 

contenu spécifique,et finalement, du résultat des contrôles de validation des données qui ont 

précédé l'étape de traitement et d'interprétation des données. 

À cause de la démarche itérative suivie pendant la recherche, il nous fut difficile de rédiger 

une présentation de la méthode qui soit légère et agréable à lire. La difficulté vient du fait 

que la démarche nécessite, pour être claire, une description des outils de recueil de données 

utilisés, alors que ces outils ne trouvent leur justification que dans le contexte de la démarche 

elle-même. Ainsi, la démarche et les outils auraient nécessité une présentation simultanée 

alors que la rédaction ne permet qu'une présentation héaire. Plusieurs versions différentes 

de la méthodologie ont été rédigées, certaines plus didactiques d'autres moins, mais elles 

comportaient toutes des inconvénients. La version retenue restitue, notre avis, le plus 

précisément possible, la démarche suivie pendant la recherche. Essentiellement, nous avons 

présenté d'abord la démarche générale, pour ensuite reprendre cette dernière, étape par étape, 
outil par outil. Inévitablement, la présentation n'a pu éviter les redondances essentielles afin 
que le lecteur ne perde pas de vue la démarche générale de la recherche. 

La quatrième partie concerne les résultats de la recherche. Le huitième chapitre présente les 

six catégories de difficultés observées chez les étudiants. Les difficultés sont décrites et 
aualys6es en rapport avec le contenu du cours de méthodologie, puis, leur origine est 

interprétée afin de mieux comprendre les raisons possibles de leur apparition. Le neuvième 
chapitre présente des stratégies pédagogiques pouvant être utiles pour éviter ou résoudre les 

difficultés observées. Une première section propose des stratégies ponctuelles, utilisables en 

respectant l'organisation actuelle du cours, puis une deuxième section s'interroge sur la 

fomiule elle-même du cours de méthodologie et sur ses f~naiités. 



Finalement. la cinqui&me et dernière partie se veut une réflexion méthodologique sur les 
limites de la recherche, sur son utilité, ainsi que sur la pertinence de la formule de cours en 
méthodologie et les recherches futures qui seraient utiles. Nous nous interrogeons d'abord 
sur les diffcultés liées à la poursuite de deux fmalités a priori contradictoires, I'enjeu 
nomothétique et l'enjeu pragmatique. Par la suite, nous nous interrogeons sur i'utilité des 
résultats de ia recherche ainsi que sur celie de la démarche suivie, tant pour les chercheurs en 
éducation que pour les professeurs & méthodologie eux-mêmes. 



PARTIE 1: 
PROBLÉMATIQUE 



CHAPITRE ler: LE PROBLÈME 



La recherche est une activité exigeante qui requiert de multiples habiletés. Le chercheur doit, 

en effet, savoir administrer, organiser, gérer et créer des projets par exemple, mais il doit 

aussi avoir des habiletés de communication orale et écrite et il doit, évidemment, avoir une 

bonne formation dans le domaine de sa recherche de même qu'en méthodologie de la 

recherche. 

La recherche est une pratique qui se base sur I'utilisation de certains principes destinés à 

guider le chercheur dans son investigation et qui sont regroupés dans une discipline que l'on 

appelle la méthodologie de la recherche. Selon Van der Maren (1988a). la méthodologie de la 

recherche serait: 

" ... un discours tenu à propos 
d'un ensemble d'opérations systématiquement et ratio~ellement 
enchaînées 
afin de relier avec consistance 

- l'intention, le but, l'objectif de la recherche 
- la manière de poser le probl5me 
- les techniques de constitutions du matériel et leur validation 
- les techniques de traitement transformant les domées en 

résultats 
- les pmddures d'interprétation des résultats et leur vérification 
- la justification des diff'rents choix 

@afin de répondre aux critères formels et opérationnels auxquels eues 
doivent s'astreindre pour se voir accorder la crédibilité recherchée. " 1 

Bien qu'une partie du savoir nécessaire au chercheur consiste en habiletés qui se développent 

par la pratique (organisation, souplesse, gestion, etc.), le savoir méthodologique est constitué 

de principes et de règles qui s'acquièrent généralement par le biais de cours, de manuels, etc. 

Tous les chercheurs ont reçu, d'une manière ou d'une autre, une formation de base en 
méthodologie de la recherche. 

La formation méthodologique des futurs chercheurs est une nécessité, ne serait-ce que pour 
éviter au jeune chercheur naïf les tracas et malheurs que lui causerait l'utilisation d'une 

methode par essai et erreur (diplôme refusé, critique des collègues, reprise des travaux. 

retards, etc.). En effet, les résultats seuls d'une recherche ne permettent pas au chercheur 

d'avoir de l'information sur leur validité et de réajuster sa méthode en consequence comme 

cela pourrait être le cas, par exemple, d'un individu qui voudrait construire un moteur. Si le 

Van der Maren. J.M., 1988a, p. 39. 



moteur fonctionne, sa méthode est efficace, sinon, elle doit être modifiée. Les résultats d'une 
recherche en eux-mêmes ne constituent pas une garantie de leur validité. La formation des 

jeunes chercheurs est donc nécessaire pour assurer la crédibilité des résultats de la recherche 

en éducation. En effet, la crédibilité est une affaire de consensus social. Une recherche n'est 
pas crédible en soi. Elle ne l'est, aux yeux des autres, que si elle respecte ce 

qu'habituellement ces "autres" attendent d'une recherche crédible. Sans ces "autres", pas de 

crédibilité. Si ces derniers croient à l'absurdité des résultats obtenus dans un secteur donné, 

il serait surprenant que ce chercheur réussisse à obtenir un quelconque crédit. Ainsi, la 

connaissance des règles de jeu méthodologique est essentielle en recherche. En plus de miner 

la crédibilité du chercheur, Baby (1992) affirme qu'une formation du genre "Leaniing-by- 

doing" peut amener des problèmes de dépendance intellectuelle. Elle rendrait les jeunes 

chercheurs moins autonomes, plus vulnérables et plus susceptibles de se réfugier dans des 

"chapelles " . 

En sciences de l'éducation, certains cours de méthodologie de la recherche sont obligatoires 

pour les étudiants en de%ut de maîtrise ou de doctorat et sont généralement recommandés en 
début de formation. Pourtant ces cours sont peu populaires auprès des étudiants, ces 

derniers étant plus intéressés par le domaine de leur sujet de recherche que par la 

méthodologie, considérée souvent comme un mal inévitable. L'apprentissage de la 
méthodologie de la recherche est souvent diffïcile et pénible pour les étudiants novices et les 

cours de méthodologie de la recherche sont considérés comme des coun Wiciles dont la 
réussite demande un effort important* 

Les principales difficultés se situent ghéralement au niveau de la terminologie utilisée en 
méthodologie de la recherche, de la complexité des concepts utilisés et de la diversité de leur 
signifcation. Les étudiants non initiés doivent acquérir un très grand nombre de termes et de 

concepts nouveaux en peu de temps et ils sont confrontés li des concepts très abstraits et 

complexes. La méthodologie de la recherche comporte en effet cenains aspects techniques, 
telle la description des différentes techniques de recueil ou d'analyse de données, que 
l'étudiant doit connaître. De plus, le choix de la démarche et des techniques utilisées et leur 
articulation ainsi que la nécessité d'une cohérence et d'une validité au niveau de l'ensemble 
d'une recherche, exigent des co~aissances et des compétences au niveau de la réflexion 

théorique et épistCmologique qui sont aussi difficiles à acquérir. Cette compétence au niveau 
6pistémologique se révèle encore plus nécessaire en sciences humaines et sociales où 
coexistent plusieurs options théoriques et épist6mologiques, parfois plus ou moins déclarées, 
mais pourtant bien réelles. Dans une étude qui portait sur la signification du concept de 



validitk utilisé dans des manuels de méthodologie et dans des entrevues auprès de chercheurs 

en éducation 2, nous avons constaté une diversité importante dans la signification attribuée à 

des concepts tels que la validité des mesures, la fidélité des mesures, l'objectivité, la validité 

interne, la validité externe et la crédibilité. De plus, selon une étude de Van der Maren 

(1990a) , la recherche en éducation au Québec serait polymorphe en ce qui concerne les 

méthodologies utilisées. D'ailleurs Pourtois et Desmet (1988) arrivent à une conclusion 

semblable lorsqu'ils constatent que la distinction entre qualitatif et quantitatif est caduque et 

que les méthodes de recherches utilisées en éducation sont beaucoup plus éclectiques. 

Findement, les étudiants ont souvent de la difficultés à faire des liens entre les différents 

discours épistémologiques, méthodologiques ou techniques et leur application dans la 

pratique réelle de recherche. Aussi, ils réussissent difficilement à répondre aux questions 

d'examen qui exigent d'eux plus qu'un simple rappel de l'information telle qu'ils l'ont vue en 

classe. 

Les professeurs de méthodologie qui enseignent à des étudiants novices sont conscients de 

ces problèmes. La diversité des orientations méthodologiques et épistémologiques dans le 

secteur de la recherche en sciences de l'éducation, la polysémie des concepts utilisés, la 

terminologie abondante et nouvelle, la cornplexit6 des concepts, le niveau d'abstraction tlevé 

et la difficulté de transférer ces concepts à la pratique réelle de recherche, voilà autant 

d'obstacles auxquels sont confrontés les étudiants des milieux universitaires en sciences de 

L'éducation qui désirent s'initier à la méthodologie de la recherche. Mais voilà, de fait, un 
diagnostic du problhne qui aide bien peu les professeurs à améliorer leur enseignement. 

On connaît mal les difficultés précises des étudiants dans leur apprentissage de la 

méthodologie et on connaît encore moins ce qui peut causer ces difficultks. Pourtant, un 

diagnostic plus précis des difficultés des étudiants de même qu'une réflexion sur l'origine 

possible de ces difficultés pourraient guider efficacement les professeurs dans leur 

enseignement de la m6thodologie et faciliter la tâche des étudiants. C'est la raison pour 

laquelle l'objectif de notre recherche est essentiellement orthopédagogique en ce sens qu'elle 

s'intéresse au " diagnostic" des difficultés dans l'apprentissage de la méthodologie. Par 
"diagnostic", nous entendons une action qui vise identifier les mcultés, ?i synthétiser un 
ensemble d'informations au sujet du contexte de leur apparition, afin d'émettre des 

. . .  

2 Mainville. S. (1989) 



hypothèses sur leur origine. Par la suite, la perspective orthopédagogique3 proposera des 
pistes d'actions visant à corriger ces difficultés, à les éviter ou élimines leurs causes. 

Onho: du grcc onhm qui signifie "droit" ou au sens figuré, "conefr. ( Petit R o m  1986). 



CHAPITRE 2: DÉLIMITATION 



2.1 L'objet de la recherche 

Notre intérêt concerne le diagnostic des difficultés éprouvées par des 6tudÏants en sciences de 
l'éducation dans leur apprentissage de la méthodologie de la recherche. La population 

étudiante considérée ici est composée d'étudiants de second ou de trois2me cycle qui 
envisagent de conduire une recherche menant A un diplôme de M.A. ou de Ph.D en 

éducation. Puisque l'apprentissage de la méthodologie de la recherche est mcile pour les 
6tudiants, nous nous proposons de travailler il l'amélioration de son enseignement. Nous 

croyons qu'il est possible de présenter un contenu méthodologique complexe de manière à 

faciliter la tâche des étudiants, sans qu'il faille altérer ou diminuer le niveau ou la quantité de 

matière à l'intérieur d'un cours. Toutefois, on connaît peu ou pas du tout, les diffcultés des 

étudiants dans l'apprentissage de la méthodologie, mais l'on sait, par ailleurs, que la 

conception qu'ils ont de la science en général, aussi bien que de la méthodologie, intefere 
avec cet apprentissage. II est également bien difficile de voir quelle structure et quelle 

organisation du contenu permettraient de prévenir certaines difficultés afin d'en rendre 
l'apprentissage plus facile. 

Dans le cadre de cette recherche, nous nous sommes restreint à étudier les diacultés liées à 

l'apprentissage de ce que l'on appelle généralement les "critères de rigueur méthodologique". 
Il s'agit, en fait, des concepts de fidélité et de validité des données, de vdiditt interne et 

externe, d'objectivité, auxquels nous ajouterons des critères "latents" ou "implicites" 

d'estimation de la validité d'une recherche, soient des critères de pertinence et de rationalité. 
Le choix de ces concepts s'explique par le fait que ces derniers nous semblent actuellement 

malmenés dans le secteur de la recherche en éducation et qu'ils peuvent donc poser des 
difficultés particulières aux étudiants. Plusieurs déf~tions et sigrilf~cations différentes de ces 
concepts sont véhiculées dans divers domaines de recherche en éducation et Ie consensus est 

inexistant, sauf en ce qui a trait à un noyau commun, relativement génbral, B partir duquel 
sont dlaborées des définitions spécifiques à un domaine ou à une épistémologie particulière. 
De plus, c'est à partir de ces critères qu'un certain crédit est accordé aux travaux des 
chercheurs. Une excellente compréhension de la signification de ces critères et de ce qu'ils 
impliquent est donc, à notre avis, un préalable pour être chercheur. Pour simplifier et Cviter 
la répétition. nous avons regroupé ces termes sous l'expression plus générale de "critères de 
rigueur méthodologique". 



2.2 Les présupposés 

En premier lieu, il nous semble important de situer notre conception de l'éducation. Étant 

dans le domaine de l'éducation intéressée par des recherches de type pédagogique, 

l'orientation de cette recherche, ses objectifs de même que les stratégies m~thodoIogiques 

mises en place sont inévitablement teintés par notre conception de l'éducation. Nous n'avons 

pas cru bon de nous étendre très longuement sur ce sujet, l'objectif n'étant pas de convaincre 

le lecteur ou de justifier le bien-fondé de nos positions, mais simplement de le situer, de lui 

permettre de comprendre l'orientation de cette recherche ainsi que certains des choix qui y 
sont faits. 

2.2.1 Conce~tion de l'éducation 

Nous croyons que l'enseignant, à tous les niveaux, se voit attribuer un mandat. Il doit 

enseigner selon un programme plus ou moins précis, il a certains moyens pédagogiques, un 
certain nombre d'heures de classe , un certain nombre d'étudiants et une administration plus 

ou moins rigide qui organise son milieu de travail. L'enseignant doit s'assurer que les 

étudiants acqui2rent un certain nombre de savoirs, de savoir-faire, de savoir être et de valeurs 
que nous ne contesterons pas. Ceci ne signine nullement que les éIéments du mandat donné 

aux enseignants sont incontestables et qu'il s'agit d'un mandat idéal. Toutefois, l'enseignant 

ne peut modifier son mandat au jour le jour et selon son bon vouloir, il n'a pas ce pouvoir. Il 
peut certes participer à son amélioration, mais à d'autres instances que ceiie où il oeuvre tous 

les jours auprès de ses étudiants. 

Cette analyse nous place à l'intérieur de modèles de pédagogie que l'on dit normatifs ou 

traditionnels qui font partie du paradigme que bertrand et Valois(1980) appellent "rationnel". 

Les modèles de ce paradigme conçoivent 1'école comme une agence de socialisation qui 

transmet des comaissances et attitudes acceptées par les enseignants et les Clèves. Il existe 

donc un ensemble de normes qui ont trait à la culture et au contenu d'enseignement, qui sont 

acceptées par les acteurs du système scolaire. Notre conception de la pédagogie a également 

des affinités avec le paradigme que Bertrand et Valois(1980) appellent "technologique". 

Selon ces auteurs, les modèles issus de ce paradigme s'intéressent l'efficacité de 
l'enseignement plutôt qu'aux finalités sociales, culturelles ou politiques de ll~ducation. 

Comme mentionné au paragraphe précédent, nous ne remettons pas en question le mandat 

donné aux enseignants, sans toutefois L'approuver à tous les égards. En fait, nous avons des 

intérêts plus pragmatiques que philosophiques ou politiques, bien que la non-remise en 



question de ce système constitue malgré tout une acceptation implicite de ce dernier. Nous 
nous intéressons donc aux stratégies permettant d'optimaliser l'apprentissage des 

co~aissances qui sont proposées dans les différents programmes. Les questions concernant 

les valeurs véhiculées par l'école et la pertinence du mandat qui est attribué à l'enseignant 

nous préoccupent évidemment, mais dans un cadre autre que celui de cette recherche. 

Au niveau des études supérieures, le problème du contenu des programmes se pose 

différemment. Il est vrai que le professeur d'université bénéficie d'une marge de manoeuvre 
plus grande par rapport au contenu de ses cours. Il est vrai également que, lorsque l'on 

accède au niveau des études supérieures, l'écart entre la "science en construction" et la 

"science établiew4 est plus restreint. Bireaud (1990) mentionne que le rôle de l'université est 

de transmettre le savoir de la science "en train de se faire". Le mandat de l'enseignant est 

donc moins précis et ne se limite plus à l'enseignement du savoir faisant l'objet d'un 

consensus. Le choix du contenu à enseigner est alors fonction de plans de cours cadres, 

mais aussi des options théoriques du professeur et des recherches en cours. Mis à part le 
sujet traité, il y a donc rarement concertation entre les professeurs qui enseignent un même 
cours, puisque ces derniers peuvent avoir des options théoriques différentes. 

Il n'en reste pas moins que, dans la plupart des cas, le contenu B enseigner est determiné 

avant l'enseignement. Que ce dernier le soit par un programme, par un plan de cours ou par 
l'ensemble des positions théoriques et épistémologiques du professeur, avant le début de 
chaque cours, le professeur sait dans quelle direction il désire amener ses étudiants, il connaît 

le contenu du cours qu'il enseignera, il sait plus ou moins précisément sur quoi portera son 
évaluation. Le professeur doit donc s'assurer que ses étudiants auront acquis ce contenu. 
Son action pédagogique est donc fonction du contenu déterminé au préalable et de différentes 
contraintes tel le temps disponible pour l'enseignement, le nombre d'étudiants, etc. Nous en 
revenons donc au paradigme technologique. Après avoir fmé les objectifs en rapport avec un 
contenu de cours, comment enseigner ce contenu en tenant compte de contraintes diverses et 
ce, de la façon la plus efficace ? 

Terminologie empruntée B Latour, 1989. 



2.2.2. Conception epistemol- . * *  0 

Il existe des similitudes entre notre conception de l'éducation et notre conception de la 
recherche, en ce qui a irait Zk i'intention sous-jacente ces pratiques. Notre conception 

épist6mologique est teintée d'un même pragmatisme, puisque nous sommes intéressée par les 

recherches pédagogiques, c'est-à-dire à propos de la pédagogie et au service des pédagogues. 

Bien sûr, la recherche ne doit pas viser uniquement la résolution de problèmes de la pratique 

sans aucune contribution à l'avancement de la connaissance. 

Nous situons notre conception épist6mologique dans l'espace de recherche que Van der 

Maren (1990b) appelle " l'espace pragmatique" et qu'il d é f ~ t  comme étant l'espace de la 

résolution des problèmes de la pratique. Les recherches de ce genre ne se poseraient pas la 

question de la d6finition des valeurs et des objectifs B atteindre, mais travailleraient à partir de 

ceux du milieu. L'espace pragmatique ne s'intéresserait pas & la construction de théories, 
c'est-&-dire au développement de la connaissance en tant que telle. La priorité reste donc la 

résolution de problèmes de la pratique, bien que les recherches entreprises dans cet espace 

puissent être la source du développement d'une thdorie. Cependant, la résolution de 

problèmes de la pratique est un objectif louable en soi, mais insuffisant pour que l'on puisse 

parler de recherche. La différence entre développement et recherche ou entre action et 

recherche, se situe dans la pr&xcupation de dissémination non seulement des résultats mais 
aussi de la description de la situation et des processus qui ont conduit ces résultats. Pour 
que l'on puisse parler de recherche, il faut qu'il y ait construction de nouvelles co~aissances 
et possibilit6 de transfert de ces connaissances dans d'autres situations, que ces 

connaissances concernent un objet theoiique ou encore une methode de recherche. L'objectif 

peut également être double: amdliorer la compréhension d'un phénomène et résoudre un ou 

des problémes de la pratique. Pour cela, il est donc essentiel que les recherches qui 
s'inscrivent dans i'orientation pragmatique aient comme point de depart un problème pratique 

de l  et qu'elles soient menées sur le terrain même où est vécu le problhne, avec toutes les 
contraintes inhérentes au milieu. 

2.3 Cadre de la recherche 

Cette recherche a kt6 effectuée dans le cadre d'un cours de méthodologie, un professeur de la 

Faculté des sciences de l'éducation de l'Université de Montdai, M. Jean-Marie Van der 

Maren, ayant accepté de participer à cette recherche. Les sujets de la recherche sont issus 
d'un de ses groupes d'étudiants de niveau maîtrise et doctorat inscrits au cours ETA 6032: 



Problématiques et méthodes de recherche en éducation. Les étudiants inscrits à ce cours sont 

relativement novices par rapport aux méthodes de recherche en éducation, puisqu'il s'agit 

d'un premier cours sur les méthodes de recherche et non d'un cours avancé. Le cours ETA 
6032 est un cours de 3 crédits, soit 45 heures, et l'évaluation de l'apprentissage des étudiants 

a 6té effectuée à l'aide de deux examens composés de questions à choix multiples et d'une 
question ii développement long (examen intra-trimestriel et examen final). 

2.3.1 Description d'une séance de cours 

L'ensemble du cours était basé sur des textes rédigés par le professeur. Un ou plusieurs 

chapitres devaient être lus et étudiés par les étudiants avant la séance de cours. La lecture des 

chapitres était guidée par une ou plusieurs questions posées par le professeur. Les questions 

suivantes étaient domées aux étudiants avant la lecture des chapitres qui nous interessent 
dans cette recherche: 

- A  quelles références - cours antérieun, expériences, projets actuels - avez-vous fait appei 

pour combler les lacunes du texte, pour le comprendre ? 

-Quelles applications, inférences ou développements pouvez-vous faire dans d'autres cours, 

expériences, projets de recherche, lectures académiques ou professionnelles ou situations 
pratiques ? 

-Quels sont les problèmes qui restent en suspens (compréhension, désaccord) et voyez-vous 
des solutions ? 

Pendant la séance de cours, deux formules pédagogiques étaient privilégiées selon les 
besoins ou les demandes des étudiants, le cours magistral et la discussion en grand groupe à 

paair des questions guides ou à partir de questions spontanées ou préparees par les étudiants 

suite à leur lecture. Ainsi, le contenu des textes à l'étude n'était pas repris intégralement dans 
le cours, seuls les passages ou les concepts ayant causé des difficultés aux étudiants faisaient 
l'objet de discussion. 

2-3.2 Materiel utilisé pour le cours 

Puisqu'il s'agit d'une situation réelle, nous avons évidemment fonctionné h partir du materiel 
utilid par le professeur. Le manuel de base du cours était constitué d'un ensemble de textes 

rédige par le professeur. Deux chapitres concernaient la rigueur méthodologique. Le 
chapitre 5 intitulé:" La rigueur méthodologique" et le chapitre 8 intitulé:" Les démarches 



empiristes d'une recherche nomothétiques", qui concernait plus particulièrement 

l'application, ou le respect de la rigueur méthodologique. La présente recherche s'articule 

donc autour de difficultés d'acquisition, par les étudiants, du contenu de ces deux chapitres 

de cours. Il faut noter au passage que ces notes de cours ont été retravaillées B plusieurs 

reprises par le professeur, jusqu'à la publication d'un ouvrage complet sur la La 

présente recherche a utilisé le même matériel que les étudiants, soit la version des notes de 

1992-93. 

2.4 Perswctive et questionnement 

La perspective utilisée pour cette recherche pourrait être qualifiée d' "orthopédagogique" au 
sens où elle se propose d'identifier un certain nombre de difficultés éprouvées par les 
étudiants dans leur apprentissage des critères de rigueur. Il s'agit donc d'une phase 

diagnostique où nous mettons en relation les obstacles ou les diffcultés manifestées par les 

Ctudiants avec les caract&istiques du contexte à l'intérieur duquel se sont manifestées ces 

difficultés. 

L'identification des rncultés des étudiants à l'intérieur d'un seul cours ne peut cependant se 
rév6ler intéressante en recherche, que dans la mesure où elle sert de point de départ à une 

réflexion plus large sur les obstacles à l'apprentissage des critères de rigueur 
m~thodologique. Ainsi, outre l'identification des difficultés, des obstacles et du contexte de 
leur apparition, nous nous interrogerons de façon plus globale sur les problèmes 

d'apprentissage de la méthodologie ainsi que sur sa pédagogie. 

Van der Mmn. 1995. 



PARTIE II: 
CADRE CONCEPTUEL 



CHAPITRE 3: LE TRIANGLE PÉDAGOGIQUE 



Mi de mieux conceptualiser le champ à l'intérieur duquel nous effectuerons notre étude. 

nous regarderons de plus près les éldments qui constituent la situation éducative, les 

différents triangles qui permettent de réfléchir aux relations entre ces éIéments, ainsi que les 
relations qu'entretiennent ces élkrnents entre eux et qui permettent de mieux d é f ~  le cadre 
de notre recherche. 

3.1 La situation scolaire 

L'acquisition d'un savoir peut s'effectuer il l'intérieur de différentes activitbs. En ce qui nous 
concerne, nous sommes intéressée par l'apprentissage et l'enseignement du savoir à 

l'intérieur du cadre scolaire. Selon Herbert (1972). la situation scolaire peut être définie 

comme suit: 

" 1" un seul adulte 
2" est en rapports réguliers 
3" avec un groupe 
4" d'enfants 
5" dont la présence est obligatoire '6 

La situation scolaire comporte donc cinq éléments. Le premier élément mentionné est "N 
?duitem ou l'enseignant. En fait, ce n'est pas l'enseignant qui peut être ttudié mais plutôt son 
enseignement. c'est-Mire toutes les stratégies (y compris les outils pédagogiques) qu'il 
utilisera pour enseigner le contenu. Le deuxième 6lément mentiorné est le "contact rémilier" 
entre l'enseignant et les étudiants. Cet élément ne peut être modifie puisqu'il fait partie des 

contraintes du mandat donné l'enseignant. En troisieme lieu. Herbert spécifie que 
l'enseignant s'adresse B un "groupe". Il n'est evidemment pas question d'exclure qu'une 
activité educative puisse avoir lieu par le contact avec une seule personne. Cependant. la 

situation Cducative entendue ici est une situation "de classe" où l'enseignant doit faire face à 

un groupe dont la taille et la composition est régie par des règles qui sont hors de son contrôle 
direct. En quatrième lieu, il est question des "enfants" en l'occurrence des enfants, 

adolescents ou adultes selon la clientèle à qui renseignant s'adresse. Le cinqui2me élément 
est la "présence oblbtoire" des étudiants qui est aussi une contrainte avec laquelle il faut 
composer. Au niveau pst-secondaire, l'obligation n'est pas légale, mais si l'étudiant désire 
obtenir son diplôme, il doit acquérir les connaissances nécessaires et donc suivre les cours et 
faire les activites qui lui permettront d'y amiver. 

Herbert (1972). p.39 



Parmi les cinq éléments de la situation scolaire d é f i e  plus haut, il y en a trois sur lesquels il 
est possible d'agir afin de faciliter l'apprentissage des étudiants. Ces trois éléments 

constituent, en fait, les trois pôles d'un triangle classique : 

Figure 1 

Les trois pôles du triangle 

3.2 Triangles et relation entre leurs pôles 

Les trois pôles du triangle peuvent être utilisés à plusieurs fins, selon le point de vue. 

Develay (1992) mentionne que dès 1975, Guy ~vanzini7 définissait une méthode 

pédagogique en référence à ces trois pôles: des fmalités (ou un savoir prédéterminé), une 
progressivité didactique ( une stratégie d'enseignement) et une représentation psychologique 
de l'élève. La méthode d'enseignement était donc constituée par l'articulation de ces trois 
pôles. Il est également question d'articulation entre ces trois pôles dans un ouvrage de 

Houssaye (1988). alors que ce dernier tente de définir ce qu'il appelle la "situation 
pédagogique8 " . Le modèle de Houssaye fonctionne selon un principe de tiers-exclu : " ... 
les modèles (pédagogiques) qui en naissent sont centrés sur une relation privilbpiée entre 
deux de ces termes..."? Il est donc possible, à l'aide de ce modèle, de rendre compte de 
trois types de professeurs (ou de modèles pédagogiques) en fonction de trois processus, 
pouvant être sch6matisés comme ceci: 

Avanzini, 1975. 
La situation pédagogique de Houssaye s'intdrrsse davantage au modtle pédagogique privilégié par 

i'enseignant, alors que la situation scolaire définie par Herbert (1964) s'intéresse davantage il définir les 
éiéments de la situation dducative dans le cadre scolaire. 

Houssaye. 1988. p.40. 



Figure 2 
Le triangle pédagogique selon Houssaye (1988) 10 

SAVOIR 

PROFESSEUR 

Lorsque le couple savoir-professeur est privilégié, l'enseignant est alors centré sur la matière 
et le modèle pédagogique utilisé est de type magistral, où l'enseignant doit transmettre des 
contenus (processus "enseigner"). Lorsque le couple professeur-élbves est pnvilégié, 
l'enseignant favorisera une pédagogie non-directive où le rapport au savoir, tant de la part de 

l'enseignant que de l'elbve, est moins important et où la relation enseignant -él&ves sera 
centrale (processus " former "). Finalement, lorsque le couple tlèves-savoir sera dominant, 
le rôle du professeur sera plutôt celui de guide, de facilitateur de l'apprentissage. il utilisera 
une pédagogie du type de la pédagogie de la découverte ou une pédagogie de type 

constructiviste (processus " apprendre "). 

Legendre (1993) definit également la situation pédagogique B partir de la triade " sujet-objet- 
apprenant" et du milieu 6ducatif. Toutefois, le modèle de Legendre est normatif. Il défullt 
quelles sont les interrelations nécessaires entre les composantes de la situation pédagogique. 
afin que l'apprentissage soit possible. Étant donné que notre objectif est descriptif. nous 
n'avons pas utilise le modèle de Legendre. Nous visons simplement il montrer les él6ments 
qui sont pertinents à nom prob16matique et leu  articulation. 



Dans un autre champ. en l'occurrence celui de la didactique des sciences et des 

mathématiques, un schéma semblable est utilisé pour rendre compte du champ d'intérêt de la 

didactique et des concepts que cette demitre revendique. Develay (1992) caracterise la 
didactique comme "emprunteuse et remodeleuse de savoirs existants " 1 1, le regard de la 
didactique étant centré sur l'appropriation du savoir par l'apprenant. DeveIay utilise les trois 
pôles du triangle, qu'il appelle didactique, pour situer la place de trois concepts revendiqués 

par la didactique soit: les représentations , le contrat didactique et l'ensemble des tâches, des 
objets, des connaissances procédurales et déclaratives qui constituent une discipline. Cette 
discipline étant d é f ~ e  à travers l'une des deux dimensions de la transposition didactique 

selon Develay (1992). le phénomène de didactisation. dont il sera question plus amplement à 

la section 3.3.2. 

Figure 3 
Le triangie didactique selon Develay 12 

SAVOIR A 
ENSEIGNER 

APPRENANT 

ENSEIGNANT 
une des deux dimensions de la 
transposition didactique: 
le phénomène de didactisation 

1 1 ikve~ay. 1992. p.75. 
I2 Develay. 1992. p.75. 



3 3  Les relations entre les trois pôles du triangle didactique 

Les trois pôles ne sont pas étudiés de façon isolée mais bien dans la relation qui les lie aux 

deux autres. Ainsi dans ce triangle, le couple professeur-étudiant concerne le contrat 

didactique qui lie ces acteurs. Le couple professeur-savoir à enseigner concerne, quant à lui, 

toute la question de la transposition didactique, particulièrement celle effectuée par le 

professeur lui-même. Finalement, le couple apprenant-savoir à enseigner concerne les 

représentations des étudiants et, comme nous le verrons plus loin, leurs diff~cultés par 

rapport à l'acquisition d'une matière. Voyons plus en détails comment conceptualiser 

chacune de ces relations. 

3.3.1. L'étude du cou~1e"enseignant-a~orenant" : le contrat didacûaue 

Develay citant Brousseau, défioit le contrat didactique comme: 

" une relation qui détermine, - explicitement pour une petite part, mais 
surtout implicitement-, ce que chaque partenaire, l'enseignant et 
l'enseignd, a la responsabilité de gérer et dont il sera responsable, 
d'une manière ou d'une autre devant l'autre. Ce système d'obligations 
réciproques ressemble à un contrat Ce qui nous intéresse est le contrat 
didactique, c'est-à-dire la part de ce contrat qui est spécifique au 
contenu. " 13 

Le concept de contrat didactique soulève une question importante concernant la nature de ce 
contrat. De toute évidence, l'enseignant est le seul des deux partenaires avoir une 

obligation légale envers l'élève, mais il est également celui qui, implicitement ou non, 
détermine ce qui constituera les responsabilités de l'élève. L'environnement pédagogique de 

la classe ( les programmes, la méthode pédagogique. les stratégies, les manuels, les activités 

d'apprentissage, etc.) est déterminé par l'enseignant, pour maximiser l'apprentissage de 

l'6lève bien sûr, mais ce dernier ne participe pas Zà la décision. Le contrat didactique n'est 

donc pas un contrat négocié entre des partenaires egaux. C'est ce que sous-tend Merieu 

( 199 1) lorsqu'il affume que: 

" (...) aussi négocié que soit le contrat, aussi inventif soit4 pour 
articuler les expériences antérieures du sujet, ses motivations du 
moment et les ambitions de l'éducateur, il reste fondamentalement 
dissymétrique. L'éducateur y occupe, en effet, une place irremplaçable 



puisqu'il anticipe le "bien" de l'autre, brusque, en quelque sorte, son 
histoire, le contraint de se dégager de I'immédiateté. Le contrat laisse 
ainsi entièrement intact le projet de modeler I'autre selon ce que l'on 
croit être bon pour lui, projet constitutif, comme je l'ai dit maintes fois, 
de l'entreprise éducative" 14. 

Ainsi, l'élève peut accepter les modalités du contrat déterminé pour son "bien" par 
l'enseignant, mais il peut également refuser d'y adhérer, forçant l'enseignant à réviser ses 

positions. L'apprentissage étant un acte volontaire, il exige le consentement de l'élève: 

" Le professeur tente d'influencer I'autre, de courtiser son 
consentement afin de gagner la joute de l'apprentissage. Mais l'élève, 
essaie A son tour de courtiser le consentement du professeur, pour faire 
autrement, ou autre chose." 15 

Develay, quant à lui, doute de la pertinence du concept de contrat didactique comme concept 
spécifique Zi la didactique et affirme plutôt la nécessité d'examiner le contrat pédagogique 
entre le professeur et l'élève. c'est-à-dire la relation entre ces deux partenaires, à uavers 

certains référents théoriques tels la psychanalyse ou la sociologie. Toutefois, il nous semble 

que le contrat pédagogique, plus global, influence les modalités du contrat didactique et que, 
de plus, la relation entre l'enseignant et l'élève est nécessairement médiatisée par leur relation 
au savoir enseigné. 

3.3.2 L'étude du couole " enseimant- savoir à enseigner ": la transposition didactique 

La deuxième relation étudiée par Develay concerne le travail de transposition didactique qui 
est effectué par différents agents sur le savoir savant, afin de déterminer un savoir 
enseigner. Ce savoir à enseigner est médiatisé par les caractéristiques qui sont attribuées il 

L'apprenant par les agents responsables de la transposition didactique. 

Selon Chevallard (199 1)- le savoir enseigné dans nos écoles est nécessairement différent du 
savoir savant, et ce, parce que le fonctionnement didactique du savoir et le fonctionnement 
savant du savoir sont fondamentalement différents. La définition de la transposition 
didactique est cependant un peu ambiguë dans l'ouvrage de Chevallard. La transposition 
didactique concernerait Zi la fois le travail qui permet de faire d'un objet à enseigner un objet 
d'enseignement (que Chevallard appelle "transposition didactique sticto sensus") et l'étude 



plus large du processus de transposition didactique (sensu lato), représentée par le schéma 

suivant: 

Figure 4 

Représentation schématique de la ddfinition 

de la transposition didactique "sensus lato" selon Chevailard 16 

1 transposition didahque 'stricto sensus' 

La transposition didactique au sens large peut donc être effectuée par une personne différente 

de celle qui effectue la transposition didactique au sens stricte (stricto sensus). L'enseignant 

effectue une transposition didactique au sens strict (passage de l'objet à enseigner à l'objet 

d'enseignement), mais il travaille à l'intérieur du processus de transposition didactique au 

sens large (sensus lato). Chevallard ajoute une dimension sociale lorsqu'il mentionne que le 

passage de l'objet de savoir ii l'objet à enseigner résulte d'un projet social d'enseignement 
(représenté par la première flèche à l'extrême gauche) et aboutit à un contrôle social de 

l'acquisition de ces savoirs. Mais l'effet de cette dimension sociale est peu explicite. 

La conception de la transposition didactique de Develay (1992) nous semble plus complète. 
Ce dernier mentionne, en effet, différents degrés de transposition didactique et représente 
cette conception selon le schéma suivant: 



Figure 5 
Les différents degrés de la transposition didactique selon Develay 17 

savoirs savants I * l pratiques sociales 
de réference 1 

a 1 travail du concepteur de programme 

1 savoirs a enseigner I 
4 travail de l'enseignant 

1 savoirs enseignes I 

savoirs assimilés I - 

A un premier niveau, se situe le travail du concepteur de programme qui doit d6terminer, à 

partir du savoir savant et des pratiques sociales de référence, les savoirs "officiels" à 

enseigner. Le terme de pratiques sociales de référence " ... renvoie A des activités sociales 

diverses (activités de recherche, de production, d'ingéniérie, mais aussi activités domestiques 

et culturelles) pouvant servir de référence h des activités scolaires ..."l8. Le savoir B 
enseigner serait donc fonction à la fois du savoir savant et des valeurs et priorités sociales 

qui influencent le choix du contenu abordé, les outils utilisés ainsi que les attitudes et rôles 

sociaux qui seront développés. Le travail de didactisation consiste à dépersonnaliser le savoir 
savant et Zi l'affranchir des conditions sociales et historiques de son émergence. Il consiste 

6galement ii programmer ce savoir en séquences d'acquisition et A le publiciser de façon B 

l7 Develay.1992. p. 29 
l Develay. 1992. p.22-23 



permettre ou obliger une homogénéisation du savoir à enseigner (par des programmes 

distribués et dont l'application est obligatoire par exemple) afin qu'il puisse y avoir un 

contrôle social de l'acquisition de ce savoid? Quand au choix axiologique, il s'agit du 

choix des orientations, des méthodes. des niveaux d'objectifs ou des contenus, qui sont 

fonction des valeurs et des priorités sociales . 

Un deuxieme niveau de transposition didactique est effectué par l'enseignant, qui adapte et 

ajuste le savoir à enseigner B ses priorités, 2i ses exigences, à son groupe d'élèves etc. Bien 

que les programmes d'enseignement soient les mêmes pour chacun des enseignants d'un 

même niveau, aucun d'eux n'accorde la même importance (temps, énergie, exercices, etc.) à 

chaque objectif ou contenu. Finalement au troisième niveau, l'élève opère une sorte de 

transposition didactique lorsqu'il assimile le savoir enseigné et ce, en fonction de la tâche qui 

lui est demandée (mémorisation ou application par exemple). il peut donc y avoir une 

différence plus ou moins importante en@ le savoir enseigné et le savoir assimild par llél&ve. 

La transposition didactique au sens large, objet d'étude des didacticiens, englobe donc a la 

fois la question du choix de I'objet il enseigner et de l'adéquation entre ce savoir B enseigner 

et I'objet qui est effectivement enseigné. Deux questions peuvent se poser. D'abord, 

pourquoi cette distance entre le savoir savant et le savoir enseigné ? Ensuite, comment 

s'articule cette distance entre savoir savant et savoir enseigné ? Une réponse 2i la première 

question est ébauchée au premier paragraphe de la présente section: "... parce que le 

fonctionnement didactique du savoir et le fonctio~ement savant du savoir sont différents " . 
Le savoir enseigné est un savoir décontextualisé, dépersonnalisé, il est présenté comme une 

vérité, a tout ie moins, une réalite neutre, objective et stable. A ce sujet Chevailard affirme 

que: 

" Le savoir enseigne suppose un processus de naturalisation, qui lui 
confere l'évidence incontestable des choses natureiles; sur cette nature 
"donnée", l'Ccole &end dors sa juridiction, fondatrice des valeurs qui, 
désormais, administrent l'ordre didactique. "20 

il nous semble int6ressaot, ici, de rapporter brievernent les propos de Latour (1989), qui vont 

dans ce sens. Latour afnrme qu'il existe deux types de savoir: le savoir issu de la science en 

construction et le savoir issu de la science établie. 

19 Les Cltments du travail de didactisation selon Develay constituent les actions posées lors d'une 
transposition didafaque telie que définie par Chevallard (1991)~. 57-58. h partir de Vergnaud (1975) 
20 Chevaiiarci,1991. p. 17. 



Le savoir issu de la science établie est celui qui fait l'objet d'un consensus à i'intérieur de la 

communauté scientifique et qui est diffisé hors de cette communauté. Toutefois, par 

consensus, il ne faut pas entendre un accord délibéré de la part des scientifiques, mais plutôt 

le résultat d'un système de persuasion où chaque groupe de scientifiques tente de convaincre 

la communauté scientifique de la véracité de ses résultats. Ainsi, un nouveau savoir émerge 

et s'impose à l'intérieur de la communauté scientifique. Latour compare ce savoir à une boîte 

noire que l'on utilise sans qu'il soit maintenant nécessaire de poser la question de la véracité 

de ce qu'elle contient. Ce qu'elle contient est "admis" et "reconnu". Par exemple, personne 
ne remet en question la f o d e  chimique de l'eau (H20). Cette formule chimique est admise 

par les "savants", justifiée d'une façon logique et cohérente, utilisée et enseignée dans nos 

écoles. Selon les époques, bien sûr, le contenu de ces boîtes noires s'est modifié. C'est 

donc dire que le contenu de ces boîtes noires est admis, jusqu'à preuve du contraire, c'est-a- 

dire jusqu'à ce que les scientifiques soient convaincus, par d'autres scientifiques, qu'il en est 

autrement Lorsque ce qui était de l'ordre du savoir issu de la science établie (les boltes 

noires) est remis en cause, on revient dans la sphère de la science en construction. Ce n'est 

que dans la sphère de la science en construction que le savoir est I'objet de polémiques. L,e 
savoir issu de la science établie n'est pas discuté, il est admis. S'il fait l'objet de révision, il 

ne s'agit plus de science établie, mais de science en (re)consmiction. 

Le savoir issu de la science en construction et celui de la science établie fonctionnent donc 

selon des logiques très différentes et se situent également dans des sphères différentes. Le 
savoir en construction obéit à une logique de persuasion : 

" Lorsque les choses tiennent, elles commencent Zi  êne vraies"21 

Autrement dit, lorsque les faits et l'explication de ces faits sont cohérents et convainquants. 

ils peuvent être admis et deviennent "vrais". C'est le monde de la science en hain de se 

construire, où la "v6racité" d'un énoncé dépend de l'opinion de la communauté scientifique à 

son sujet. 

A l'opposé la science établie obéit à une logique de la preuve: 

" Lorsque les choses sont vraies, elles tiement"22 



La "véracité" de la science établie est reconstruite selon une logique de la preuve qui la 

justifie et lui confere un statut de "scientifique". 

Le savoir enseigner, celui contenu dans les programmes scolaires. est donc constitué de 

boîtes noires issues de la science établie et bien sûr de normes, de valeurs et de pratiques en 
vigueur dans la société en question. Ce savoir est donc, comme le disait Chevallard, un 
savoir différent, dépouillé de son contexte social et historique et dont la logique a été 

reconstruite a posteriori. Le savoir des programmes scolaires n'est évidemment pas constitué 
de "Vérités". Cependant, parce que l'école n'est pas un laboratoire de recherche, parce que 
les él&ves ne sont pas des chercheurs chevronnés et parce qu'il existe toujours un écart entre 
le savoir issu de la science en construction et le savoir issu de la science etablie, les savoirs 

des programmes sont présentés comme étant "prouvé" et "reconnu". Les programmes et les 

manuels qui se proposent de les appliquer sont d'ailleurs "approuvés" par le MEQ, et par un 
certains nombres de comités notamment les comités catholiques et protestants en ce qui 
concernent les programmes des secteurs primaire et secondaire au Québec. 

La seconde question concernait I'articuiation de ces deux types de savoir. Selon Chevaiiard 

(1991), le savoir enseigné doit respecter dew contraintes. D'une part, il doit être 
"acceptable" pour les savants , c'est-à-dire être sufisamment proche du savoir savant pour ne 
pas être désavoue par les scientifiques et d'autre part, il doit être suffisamment loin du savoir 

"commun" pour que la crédibilité et la légitimité des enseignants subsiste. Si, en effet, le 
savoir pouvait être enseigne par les parents, la cddibilité des enseignants serait réduite à 

néant. La société aurait recours à leurs seMces simplement parce que les parents n'ont pas le 

temps d'enseigner à leurs enfants. Chevailard ira même jusqu'à comparer le travail de 
l'enseignant dans une telle situation, à celui d'une femme de ménage, ii qui l'on a recours 
uniquement par manque de temps et non pour ses compétences. Mais le savoir enseigné 
vieillit avec le temps. Il s'éloigne du savoir savant et se rapproche de plus en plus du savoir 
"commun" (ou banalisé, selon l'expression de Chevallard). A ce moment, les "savants" sont 
insatisfaits du savoir enseigné qu'ils jugent trop loin du savoir contemporain et les parents 
s'inquiètent du manque de dynamisme, de l'archaïsme du système scolaire. Ainsi, selon 

Chevallard: 



"Les enseignants s'émeuvent du discrédit où ils se voient tomber, et 
s'irritent de ce double regard de suspicion jeté par dessus leur épaule, 
qui attente l'autonomie nécessaire du fonctionnement didactique - et 
les empêchera, à terme, de faire leur métier -223 

Pour rétablir l'équilibre, il y aura modification du savoir enseigné en fonction du savoir 

savant contemporain. Ainsi, le savoir enseigné se rapprochera du savoir savant et s'éloignera 

du savoir "commun". Dès lors, les "savants" seront satisfaits de "authenticité1' du savoir 

enseigné, les parents s'irriteront de ne plus le comprendre et la légitimité des enseignants, 

leur crédibilité également, seront rétablies. C'est ce processus qui est en fait l'objet d'étude 

de la transposition didactique. 

3.3.3 L'étude du cou~le " amrenant - savoir à enseimer" : les re~résentations 

L'étude du couple " étudiant-savoir" concerne les caractéristiques des étudiants par rapport au 

savoir que l'on se propose de leur enseigner. Comme nous l'avons vu précédemment, 

l'enseignement d'un contenu ne peut se faire d'une façon efficace sans une définition 

explicite et détaillée de la matière à enseigner, mais l'enseignement efficace est tgalement 

impossible, si l'on connait pas les caractéristiques des étudiants. Giordan (1977) prbtend 

même que les critiques envers l'enseignement du savoir scientifique pourraient provenir de 

deux sources: premièrement dune analyse épist6mologique incomplète de la science qui est 

enseignée et deuxièmement du fait que souvent les enseignants ignorent a qui ils s'adressent 

De nombreuses recherches ont démontré que la présence de conceptions préalables chez les 

étudiants interfere avec les nouveaux apprentissages (Migne, 1976, INRP, 1980, Coquin- 
Viemot, 1989, Audigier, 1988, Giordan, 1987, Fayard, 1988, Deschênes, 1988). La pensée 

n'est donc pas neutre et l'étudiant n'est pas un vase vide que l'on remplit. Dans le secteur de 

la psychologie cognitive, on considère que les connaissances antérieures jouent un rôle 

prépondérant dans l'apprentissage (Ausubel, 1968). Tardif ( 1992) a f f m e  que ces 
connaissances "... determinent non seulement ce qu'il peut apprendre, mais égaiement ce 
qu'il apprendra effectivement et comment les nouvelles connaissances seront apprises24". 

Giordan et de Vecchi(1987), ont tenté de retracer les sources historiques des travaux sur les 

représentations des élèves afin de voir comment ce champ d'étude est apparu. Les recherches 

sur les préconceptions des étudiants ont des racines jusque dans les travaux de philosophes 

23 Chevailard. 199 1. p.27. 
24 Tardif, 1992. p.32. 



tels que Leibnitz, Kant ou Condillac. Ces philosophes ont en effet, chacun de leur point de 

vue, discuté de "l'entendement humain", mais leur préoccupation n'était pas spécifiquement 
pédagogique bien que pouvant avoir un lien avec l'enseignement. Ces auteun ont en effet 
traité de l'aspect inné ou acquis des capacités humaines. Mais, bien que l'on puisse voir là 
un lien avec la nécessité ou l'inutilité de l'éducation, ces auteurs restaient convaincu que "...la 
logique d'adulte viendrait remplacer naturellement et immanquablement ce lot 

d'incompétences"25. Selon Giordan et de Vecchi, les sources des travaux préconisant 

l'étude des préconceptions des 6tudiants ne peuvent cependant provenir de la philosophie ou 

de la th4ologie étant domé que ces sciences discutent d'une façon beaucoup trop générale de 
la construction du savoir humain. Elles ne sont pas fondées sur des observations et sur des 

contenus spécifiques et, comme teile, ne peuvent être d'aucune aide pour la pratique concrète. 

Une autre source réside, selon Giordan et de Vecchi, dans la psychologie génétique avec des 
auteurs tels que Claparèâe, Wailon et Piaget qui ont Iargement fait progresser le concept de 
représentation. La principale critique faites aux travaux de ces auteurs est qu'ils ont évacué 

l'aspect "pragmatique" de l e m  travaux, ce qui a eu comme conséquence des extrapolations 

abusives dans la pratique, les praticiens n'ayant aucun guide pour les transposer . 

Une troisième source réside dans les travaux de Poincaré, Bachelard, Canguilhem et de 
Broglie qui étaient préoccup6s par le progrès scientifique et par le passage d'un état pré- 

scientifique & un état scientifique. L'aspect le plus intéressant de ces travaux est la notion 
d'obstacle épistémologique. Selon Bachelard, "...l'esprit scientifique doit se former en se 

réf0rmant"~6. Il doit donc d e r  contre la Nature, contre les expériences passdes, contre le 

sens commun. La formation d'un esprit scientifique implique donc une rupture entre le 
savoir ancien et le savoir issu de l'expérimentation. 

Bien que s'intéressant particulièrement au développement historique de la culture scientifique. 
Bachelard ttablit un parallèle avec le développement d'une culhue scientifique par l'élève. R 
y aurait donc des simiiitudes entre ces deux domaines dans la fqon d'acqu&ir la science et la 

façon de surmonter les obstacles. Cenains auteurs cependant (Vergnaud, G.. Halbwachs, 
F., Rouchier, A), prtteadent que la similitude s'arrête au niveau de la difficulté elle-même, 

puisque le contexte socio-historique (B l'école de surcroît) n'est pas celui des hommes de 
sciences de l'époque. 

25 Giordan. de Vecchi. 1987. p.68. 
26 Bachelard. 1977. p.23. 



Finalement, une dernière source réside, non pas dans la construction de la science ou de 

l'esprit scientifique, mais dans l'élève et son importance dans le processus éducatif. Freinet 

insiste sur le fait que l'élève n'est "...ni une marionnette, ni une cire molle extraordinairement 

docile entre les mains de ses parents qui auraient la prétention de le former et de le re- 
créer"27. Claparède lui, affirmait la nécessité d'obéir à la nature. Il établit même un parall&le 

entre la nécessité pour l'enseignant de connaître l'élève et celle pour le cultivateur de connaître 

le sol dans lequel germeront les graines. Quant à Rousseau, son opinion sur la question est 

très claire, il n'y a qu'à se rappeler cette phrase célèbre: "Commencez donc par étudier vos 

élèves, car très assurément vous ne les connaissez point". 

Les connaissances de base des étudiants mais a w i  leur organisation en un système explicatif 

joueraient donc un rôle fondamental dans l'apprentissage. Ces structures ne seraient 

cependant pas toujours un obstacle à l'apprentissage, contrairement à ce que Bachelard 

affirmait. Elles pourraient parfois être bénéfiques ou encore ni bonnes ni mauvaises, mais 

susceptibles d'être exploitées à l'intérieur d'une stratégie d'enseignement. Nous discuterons 

de ces différentes positions plus loin. 

27 Freinet, 1966. p.3 1. 



3.4 Application au contexte de la recherche 

L'analyse des différents couples formés par les trois pôles du triangle nous permet de mettre 
en relation l'objet de notre recherche avec le contexte d'enseignement qui lui est propre. 

Voyons plus en détails chacun des trois couples du triangle applique à notre contexte de 

recherche, 

3.4.1 La relation orofesseur - savoir enseimé : La transposition didactiaue 

Un contenu de cours, comme nous l'avons vu précédemment est le résultat d'une 

transposition didactique à plusieurs niveaux (voir la figure 5 sur la transposition didactique 

selon Develay). Généralement, le travail du professeur se situe au deuxième niveau, c'est-à- 
dire la transformation du savoir publié et exigé par les programmes (savoir à enseigner) selon 
ses priorités, ses exigences, les caractéristiques de ses étudiants , bref, toutes les contraintes 

mais également les ressources dont il dispose. Les représentations du professeur par rapport 
au contenu vont évidemment influencer l'importance de certains éléments de même que 

l'orientation de son enseignement. Le premier niveau de transposition didactique ayant été 
effectué auparavant et en d'autres instances que celui de sa classe ou de son école, 
l'enseignant reçoit le fruit de cette première transposition comme un "mandat". Il doit 
s'assurer de l'acquisition de ce contenu chez ses étudiants. L'enseignement universitaire et 
de surcroît aux deuxième et troisième cycles, comporte cependant quelques particularités. En 
effet, lorsque qu'il s'agit d'un domaine ou d'un niveau d'enseignement où il existe un 
ensemble de connaissances issues de la science établie qui ont déjà subi une transposition 
didactique, le contenu à enseigner et sa signification sont déjh déterminés: le mandat est clair. 
Mais lorsqu'il s'agit d'un domaine où il n'existe aucun consensus, lorsque l'on doit 
enseigner la science " en construction". les choses se corsent. Nous avons vu que le mandat 
de l'uaiversitt5 était d'enseigner la science "en train de se construire". Bien qu'il existe des 
"syllabuscadres" qui orientent les contenu de cours pour chaque programme, le professeur 
d'universit6 ne dispose pas d'un contenu détaillé qui serait le résultat d'une première 
transposition didactique pour construire son cours. De plus, ce dernier jouit d'une liberté 

académique qui est nécessaire à la poursuite de recherches qui aboutiront à l'élaboration de 

nouveaux savoirs. Cette liberté académique et les différentes positions théoriques et 
tpistémologiques du professeur peuvent donc colorer plus ou moins fortement le contenu de 
ses cours. 



L'enseignement de la méthodologie de la recherche en sciences de l'éducation est un exemple 

de cette position plus ambiguë du professeur. La méthodologie de la recherche propose un 
ensemble d'outils et de procédures à la fois pour l'élaboration de protocoles de recherche que 

pour chacune des étapes nécessaires à sa réalisation. Toutefois, la méthodologie de la 

recherche en éducation est également en constante évolution. L'éducation est une discipline 

jeune qui n'a pas de tradition qui lui est propre. Elle n'a donc pas de "canons classiques" de 

la recherche qui soient pertinents à son objet. La tradition de recherche à laquelle s'est 

rattachée la recherche en éducation est composée de discours construits dans d'autres 

disciplines, pour d'autres clientèles et à d'autres fins que pour l'éducation. Il s'agit de 

discours provenant soit des sciences naturelles, soit des disciplines connexes à l'éducation 

(psychologie, sociologie etc.) (Ardoino, 1977). Ces discours, ne respectent pas 

nécessairement la situation éducative, ni la pratique de la recherche en éducation. La tradition 

de la recherche en éducation est donc en pleine élaboration, ce qui rend difficile la définition 

du savoir méthodologique essentiel à la pratique de la recherche en éducation. Il est évident, 

en effet, que la signification que l'on amibue à certains concepts méthodologiques est 

influencée par les différentes positions et oppositions épistémologiques. Cette situation 

renvoie, à notre avis, à la nécessité pour le professeur d'université, d'analyser 

consciencieusement le savoir qu'il se propose d'enseigner. Aucun programme précis ne le 

contraint enseigner un contenu particulier, mais l'absence de ces programmes explicites 

l'oblige à être doublement vidant par rapport à la pertinence de ce savoir et à la coherence de 

son articulation. La liberté acadhique dont il jouit lui permet un grande latitude par rapport 

au contenu à enseigner, mais le renvoie également à une plus grande responsabilité. 

Cependant, le premier niveau de transposition didactique28 n'est pas effectué exclusivement 

par le professeur de méthodologie, selon ses orientations et positions épistémologiques et 

th6onques. Le premier niveau de transposition didactique se situe à l'intérieur de ce que 

Latour (1989) appelle la "science en construction", qui est la sphère à l'intérieur de laquelle le 

savoir est l'objet de conflits, de pressions, de tactiques de persuasion de la part des membres 

de la communauté scientifique, qui tentent de faire admettre comme un " fait scientifique" le 

savoir qu'ils ont constnllt & partir de leurs recherches. Le professeur de méthodologie ne 

peut donc enseigner qu'un contenu qui, minimalement, s'inscrit dans cette sphtre de la 

science en construction. Il ne peut se situer hors du débat et enseigner il ses étudiants un 
savoir qui n'est ni reconnu, ni revendiqué par certains membres de la communauté 

scientifique. Le professeur de méthodologie de la recherche en éducation doit donc 

2 8 ~ e  travail de didactisation et le choix axiologique. 



effectuer le travail de transposition didactique aux deux premiers niveaux mentionnés par 
Develay, mais il est, en quelque sorte, encadré par le phénomène de construction du savoir 

qui s'effectue dans la sphère de la science en construction et à laquelle il paaicipe souvent lui- 

même dans le cadre de ses propres travaux de recherche. La transposition didactique 

effectuée par le professeur de méthodologie n'est donc pas tout à fait neutre. 

Dans le cadre de cette recherche, un contenu méthodologique avait été déterminé par le 

professeur avant le de%ut des cours. Ce contenu représente pour nous un facteur constant 

dans la mesure où il constitue la référence à partir de laquelle le savoir des étudiants est 

observé. Nous l'avons appelé "modèle terminal"29 pour bien rendre compte du fait qu'il 

s'agit du contenu que les étudiants doivent avoir acquis au terme du cours. 

3.4.2 La relation ~rofesseur - étudiant : Les straté es péda~o~oeiques 

Dans le cadre de notre recherche, la relation enm le professeur et l'étudiant doit être analysée 
en fonction de l'objectif visé, qui est le diagnostic des difficultés d'apprentissage des 

étudiants et la compréhension de leur apparition. Les concepts de contrat didactique et de 

contrat pédagogique se révèlent trop généraux pour constituer des outils d'analyse pertinents 
des difficultés d'apprentissage d'un contenu spécifique. En effet, le contrat didactique est 

constitué de responsabilités mutuelles explicites, mais surtout implicites, entre le professeur 

et les étudiants et son influence sur les difficultés d'apprentissage des critères de rigueur 

méthodologique serait difficile 1 montrer. Ainsi, la relation entre le professeur et les 

étudiants sera analysée sous l'angle des stratégies pédagogiques observables utilisées par le 

professeur pour permettre aux étudiants d'acquérir le contenu. 

Les stratégies pédagogiques du professeur constituent les moyens utilisés par le professeur 

pour faciliter l'acquisition de ce contenu. Plusieurs modèles pédagogiques peuvent être 

utilisés pour l'enseignement de la méthodologie de la recherche. Cependant, les cours de 

base en m6thodologie de la recherche ont des objectifs qui se situent génhlement au niveau 

des connaissances et de la compréhension des concepts plutôt qu'au niveau de l'application 

qui est visée plutôt lors de la mise en forme et de la conduite du projet de recherche. Ainsi, le 

*%e modtle terminal sera cxplicitC plus en ddtails ii la Partie UI: Méthodologie 



modèle pédagogique favorisé sera généralement un modèle assez aaditiomel de aaosmission 

de connaissances. Selon le triangle pédagogique de Houssaye (1988), le processus 
"enseigner" sera donc privilégié. Cependant, lorsque la taille du groupe le permet, le 

professeur peut utiliser des stratégies pédagogiques sous formes de discussion de groupe afin 

de permettre aux étudiants de participer plus activement au niveau cognitif et de codkonter 

leurs représentations à celles des autres étudiants. Ces stratégies pédagogiques de type plus 

constnictivistes (processus "apprendre" ) restent toutefois assujetties aux contraintes de la 
situation pédagogique. La figure 6 illustre les deux modèles pédagogiques privilégiés, en 

reprenant le triangle pédagogique de Houssaye. 
Figure 6 

Modèles pédagogiques privilégiés pour 

l'enseignement de la méthodologie de la recherche 30 

PROFESSEUR 

Dans le cadre du cours que nous avons observé, les stratégies pédagogiques utilisées peuvent 
se rapporter majoritairement au processus "enseignerW31. Le professeur faisait cependant 
appel plusieurs types de stratégies pédagogiques. Après avoir détermine5 le modèle 

3%apr&s le triangle pédagogique selon Houssaye (1988) 
cfk. 2.3.Cadre de la recherche 



terminal et rédigé un texte (mise en page du contenu). le professeur a préparé une mise en 
scène (présentation en classe) de ce contenu. Les stratégies pédagogiques sont donc de 

quatre ordres (voir figure 7): des stratégies pédagogiques concernant la présentation textuelle 

du contenu et des stratégies pédagogiques concernant la mise en scène du contenu 

(présentation magistrale, explicitation du texte et réponse aux questions des étudiants). 

Figure 7 

Types de stratégies pédagogiques utilisées dans le cours observé 

Stratégies pédagogiques de a pr4sentation textuelle du 
contenu 

Mise en page du contenu 
(Texte) 

Transposition Contenu de cours 
didactique ( Modele terminal ) 1 

Mise en sche  du contenu 

Stratégies pddagogiques de 
@ présentation magistrale du 

contenu 

@ Stratégies pddagogiques 
d'explicitation du texte 

Stratdgies pddagogiques @ concernant la rdponse aux 
questions des dtudiants 

Ces stratégies pédagogiques peuvent avoir une influence sur la façon d'apprendre et sur les 
représentations qui en résultent. Ces stratégies ne constituent pas un modèle de réf6rence 
comme dans le cas du modèle terminal, mais plutôt un indice permettant de comprendre les 
réussites ou les difficultés des étudiants, ainsi qu'un moyen eventuel pour éviter ou résoudre 
certaines difficultés. De la même façon que le contenu de cours, les stratégies pédagogiques 
sont déterminées par le professeur avant le début des cours dans le cas du texte par exemple 
et avant le cours tout en s'ajustant au hir et à mesure, dans le cas des strategies de 

présentation rnagist.de, d'explicitation du texte ou de réponse aux questions. 



- .  # - 3.4.3 La relation étudiantsavoir enseigpe: L.es représentations des etudian~ 

Comme nous l'avons vu dans la section 3.3.3 concernant les representations, la 

connaissance du savoir des étudiants constitue un élément primordial dans la reussite d'un 
enseignement. En méthodologie de la recherche comme dans la majorité des cours de niveau 
universitaire. les stratégies pédagogiques utilisées visent généralement la réduction de l'écart 

entre le contenu enseigne et les reprCsentations des étudiants. Pour ce faire, nous avons 
choisis dans cette recherche d'effectuer un diagnostic des difficultés des étudiants dans 
l'apprentissage des critères de rigueur méthodologique en utilisant le concept de 

représentation comme base théorique. 

Pour effectuer ce diagnostic des obstacles, le concept de représentation nous est apparu 
comme un concept intéressant, parce qu'il postule l'existence de structures préalables chez 
l'étudiant qui interfèrent avec son apprentissage. Ce concept, de plus en plus utilisé 
notamment en didactique des sciences, nous semblait très riche puisqu'il englobe à la fois des 
croyances. des opinions, des attitudes et des co~aissances et qu'il tente de nndre compte de 

la structure organisationnelle de tous ces é1Cments et des processus la base de sa 

cons tmction. 

Mais qu'est-ce qu'une représentation? A quel champ d'étude est rattaché ce concept? 
Comment la représentation se construit-elle. comment évolue-t-elle? De quelie façon le 
concept de représentation peut4 être utile en pédagogie ? Le chapitre suivant propose une 
revue de la Littérature concernant le concept de représentation af5n de répondre h une partie des 
questions concernant l'utilisation d'un tel concept en recherche et parficuliérement en 
recherche pédagogique. 



3.4.4 Conclusion 

Le schéma suivant il lus^ le triangle appliqué au contexte de la recherche, à partir de la 

discussion précédente. 
Figure 8 

Application du triangle au contexte de la recherche 

8 
# 

8 

Savoir enseiené ' Professeur 
1 (Modèle te-%) Transposition didactique du savoir savant 

L'objet de notre recherche et le cadre à l'intérieur duquel nous avons fonctionné a isolé, ou en 

quelque sorte gardé constant, deux des trois relations entre les pôles du triangle. En effet, 
ayant travaillé Zi l'intérieur d'une situation réelle de classe où un professeur avait la charge du 
groupe. la relation "professeur - savoir enseigné" (transposition didactique) et "professeur- 
étudiant" (stratégies pédagogiques) constituaient des éléments déjà détennids, sur lesquels 
nous n'avions aucune influence. Le professeur avait, pour son cours, effectué une 

transposition didactique afin de déterminer le contenu il enseigner et il avait élabort? et 
organisé un certain nombre de stratégies pédagogiques (présentation orale et écrite du 
contenu). Les dificultés d'apprentissage seraient différemtes si le contenu enseigné ou les 
stratégies pédagogiques étaient autres. Ainsi, les difficuit6s ont été étudiées étant dom6 la 
transposition didactique effectuée et les stratégies pédagogiques utilisées. 





4.1 Définitions et caractéristiques 

Lors de notre discussion Zt propos de l'importance de l'étude des représentations des 

apprenants, nous avons brossé un tableau très général de l'origine de ce champ &étude dans 

les domaines philosophique et psychologique. La caractéristique première du terme 

"représentation" est certainement sa "polysémie" (Denis 1989). Ce terme, utilisé aussi bien 

en psychologie (génétique, sociale, expérimentale ou différentielle) qu'en philosophie, en 

Linguistique ou en pédagogie, a une cornotation bien différente selon le domaine et même 

Pécole de pensée qui l'utilise. Giordan et de Vecchi (1897) ont d'ailleurs relevé vingt-huit 

qualificatifs différents et vingt-sept synonymes. Le concept de "représentation" reste pour le 

moins ambigu et rarement défh de manière explicite notamment dans les travaux en 

didactique32. Ann de tenter de mieux le cerner, nous avons relevé ce qu'en dwnt certains 
auteurs dans différentes disciplines. 

Durkheim hit le premier à utiliser le terme "représentations collectives". Ii voulait ainsi 

distinguer la pensée sociale de la pensée individuelle, afErmmt la primauté de la première sur 
la deuxième. Le concept de représentation réfê~rait  B un mode de pensée et de perception 

des choses et serait déterminé par le groupe social tant au niveau de son contenu, que de sa 

forme. (Lukes, 1973). 

Ce fut Moscovici qui hit le premier 2 entreprendre une étude systématique des représentations 

d'un groupe. D'une façon tr8s générale, il d é f ~ t  la représentation comme étant "...une 

organisation psychologique, une modalité de connaissance particulière"33. D'une manière 

un peu plus spécifique, JSaës (1968) définit la représentation sociale comme ceci: 

" Unité d'images, d'opinions, de croyances et d'attitudes, la 
repr6sentation est fabrication d'un systéme d'orientation cognitive et 
affective dans l'environnement matériel et social. La représentation est 
une expression d'un sujet fabricateur de signification. " 34 

Moscovici , qui définit kgalement la représentation comme un système d'interprétation, 

affirme cependant qu'il s'agit d'un systéme particulier d'abord puisque: les conditions strictes 

- 

3*~inder (1 993) 
33 Moscovici. 1961. p.302. 
34 Kaës. 1968. p.59. 



de construction d'un système ne sont pas respectées et, ensuite, parce que son utilisation 

n'est fondée sur aucune forme de vérification autre que le consensus social. Il s'agirait donc 

d'un système qui n'est pas rigoureux et qui est fondé sur des informations qui, a priori. ne 
sont pas remises en cause, mais qui permet à l'individu de comprendre et d'interpréter les 

phénomènes et événements avec lesquels il est co&onté. 

Giordan et deVecchi (1987), quant à eux, préfèrent le terme "conception" ou "constmct" à 

celui de "représentation". Le terme "conception" permetaait de véhiculer l'idée d'élément 

permettant la construction ou la transformation dhn savoir alors que le terme "représentation" 
véhiculerait plutôt l'idée de structure mentale permettant aux individus d'interagir avec leur 

environnement. Mais ils préfêrent également le terme "conception" parce que celui de 

"représentation" véhicule trop de définitions et de sens différents. Ces auteurs ne 
s'aventurent pas à tenter de défuiir la notion de "conception", ils préfèrent plutôt présenter 

quelques-unes de ses propriétés a h  de mieux la cerner. Une conception correspond, selon 

Giordan et de Vecchi (1987), à une structure sous-jacente. Elle serait à la fois un produit, 
mais aussi un processus, c'est-à-dire une activité de consmiction de sens. Une conception 
serait également un modèle explicatif d'un objet ou d'un concept. 

Denis(1989) pour sa part, ne définit pas directement le terme "représentation" mais parle 

plutôt des différentes acceptions de ce terme qui sont susceptibles d'être la source de 

malentendus. Le schéma de la page suivante montre les différentes acceptions du terme 

"représentation" (Figure 9): 



Figure 9 

Acceptions du terme " représentation" selon Denis 35 

D'abord le terme "représentation" pourrait désigner soit un processus, soit le produit de ce 

processus. La représentation comme processus n'est pas décrite par Denis, pas plus 
d'ailleurs par Giordan et de Vecchi. Si l'on examine le produit c'est-&-dire "...l'ensemble 

des entités dont on peut dire que ce sont des représentations de ..."36, on peut faire une 

distinction quant à la nature de ces représentations. soit leur nature d'objet matériel ou de 

produit cognitif. Ii pourra s'agir par exemple d'un dessin de la Tour Eiffel (objet materiel) et 
de l'image mentale de la Tour Eiffel (produit cognitif). Le produit cognitif pourrait avoir, 
quant ii lui. deux états: un état de disponibilité (produit cognitif inscrit en memoire ii long 
terme) et un état d'actualité lorsque ces représentations se retrouvent disponibles dans ce que 

Denis (1989) appelle le "présent cognitif de l'individu". L'auteur mentionne toutefois que la 
nature des "processus activateurs" reste encore à détemiiner. 



A ce sujet, nous croyons que la nature de ces processus restera toujours mystérieuse dans 
une certaine mesure. En fait, il sera possible d'observer le passage l'état activé d'une 

reprbsentation (et donc de déduire que cette représentation était disponible) suite à 

l'introduction d'un tel "processus activateur". Toutefois, rien ne nous permettra d'affirmer 

que c'est ce processus et seulement lui qui provoque cette activation. On pourra cependant 

découvrir un certain nombre de stratégies. de tâches qui permettent dans certains cas d'activer 

une représentation latente, bien qu'il ne soit pas possible de savoir comment ces processus 

agissent et pourquoi ils sont ou non efficaces dans certains cas. 

Finalement, une représentation pourrait être utilisee consciemment ou inconsciemment par 
l'individu. Le sujet peut être en mesure ou non de témoigner de son expérience cognitive. Il 

se peut, selon Denis. qu'un individu ait activé une représentation sans I'éprouver 

consciemment, mais qu'un individu extérieur puisse le déceler par des procédures 

expérimentales. 

Telle que décrit, le concept de représentation apparaît comme un concept interprétatif au sens 

où il permet d'expliquer un certain nombre de comportements sans toutefois pouvoir faire 
l'objet d'une étude descriptive puisqu'il n'est pas opérationnalisable. Peut-être vaudrait4 

mieux le considérer comme la combinaison d'un certain nombre de composantes qui, elles, 
seraient opérationnalisables (combinaison d'images, de croyances, d'opinions etc). 
Pourquoi alors garder le concept de représentation si, pour pouvoir l'utiliser nous devons le 

sectionner en plusieurs concepts. Denis(1989) résume le problème de la façon suivante: 

" Le progrès scientifique est généralement caractérisé par la 
différenciation des concepts, et non pas leur globalisation. On peut 
donc légitimement s'interroger sur le bénéfice scientifique que la 
psychologie, ou toute autre discipline, tirerait de l'élaboration d'un 
concept visant il fédérer à toutes fuis des concepts déjà existants et 
opérationnels, surtout si l'on constate dans le même temps, sous la 
plume des auteurs, que leur usage du terme "re résentation" continue 
de renvoyer une grande varidte d'acceptions. t& 

La représentation se distingue cependant de I'opinion, de l'attitude, de la croyance et de 
l'image. L'opinion et la croyance sont utilisés pour rendre compte d'une réponse du sujet en 

fonction d'un stimulus ou comme facteur d'orientation de l'action (Hertlich, 1972, 

Moscovici, 1976). La croyance est définie par Kaës (1968) comme une organisation 
d'informations et de perceptions sur un sujet donné alors que l'image serait plutôt une 

37~enis. 1989. p.33. 



reproduction passive (Moscovici, 1976). Ce qui distingue la représentation de ces concepts, 

serait que cette demière assure une cohérence ou une relation stable entre ce qui est perçu (le 

stimulus), ce qui est construit (interprété, symbolisé etc.) et l'action elle-même de l'individu. 

Puisque la représentation est un processus de construction, elle agit tant sur la réponse de 

l'individu que sur sa perception du réel lui-même (sur le stimulus lui-même) (Herzlich, 1972). 

A notre avis. le concept de représentation ou de conception est pertinent dans la mesure où 

c'est la combinaison des éléments opérationnalisables, dans son ensemble, qui joue un rôle 

au niveau cognitif et émotif chez l'individu et non pas la succession de ces éléments. Le 
concept de représentation serait donc utile ne serait-ce que pour nommer ces "modèles 

intériorisés" et pour les représenter ahn d'être en mesure de tenir compte de leur richesse 

(voir à ce sujet: Füdao, 1993). 11 y a cependant le danger d'en faire un concept-valise dans 

lequel on pourrait mettre tout et n'importe quoi ou encore un concept répandu que l'on 

pourrait utiliser sans faire l'effort de le déf& d'une façon précise. 

Selon Denis(1989), on pourrait utiliser une definition générale du terme représentation en 
psychologie du moins, si on délunite le champ d'ktude et si on respecte un certain nombre de 
conditions, notamment celle de placer l'étude des représentations dans le cadre plus général 

du traitement de l'information, donc au niveau des sciences cognitives qui étudient 
l'acquisition, la conservation et l'utilisation des connaissances. Le concept de représentation 
serait donc pertinent dans la mesure où il pourrait permettre la modélisation d'une activité 

cognitive (Denis, 1989). 

Cependant certains auteurs déplorent le fait qu'il n'existe, en didactique des sciences, aucune 

théorie d'accompagnement qui ferait du concept de représentation, un concept opératoire 
(Ridao, 1993). Aucune théorie en effet, ne nous permet de savoir comment, dans le champ 
de la didactique, passer d'une représentation à un concept scientifique et les travaux sur les 
modèles pédagogiques où les représentations sont utilides sont certainement prometteurs, 
mais comme nous le verrons plus loin dans ce chapitre, ils donnent encore peu de précision 
au sujet de leur utilisation dans une situation concrète de classe. 

4.1.2 Fonctions des re~résentatioa 

L'individu a besoin de comprendre son environnement afin d'orienter son comportement. La 
représentation remplit donc une fonction de préparation 2 l'action puisqu'elle permet 1 

l'individu de créer une organisation du monde qui le rende apte comprendre à d'agir. La 



représentation sociale aurait selon Moscovici(l969) une double vocation. Elle permettrait 

d'abord Zt l'individu d'ordonner la perception du réel afin de s'orienter dans I'enviromement 

et également d'assurer la communication entre les individus en établissant un code commun 

qui permette d'établir un lien entre les histoires individuelles et collectives. Denis (1989), 

quant à lui, mentionne quatre fonctions des représentations cognitives : 

*conservation de l'information, même de celle non-accessible au sens 

(relations, stmctures etc.) 

instrument de planification des actions 

systématisation des connaissances 

mmmunication (intégration dam des systèmes plus complexes qui 
permettent I'échange d'information). 

Selon Giordan et de Vecchi(1987), les conceptions auraient trois fonctiom. D'abord, eues 

auraient une fonction de conservation des comaissances dont nous n'aurions plus accès 

directement. Cette fonction permettrait à l'individu de conserver l'information nécessaire 

pour faire face à des situations nouvelles. Ceci suppose que l'individu ait évalué la situation, 

sélectionné et évoqué l'information pertinente. Par la suite, une deuxième fonction, la 

fonction de systématisation, serait nécessaire. Cette demière permettrait ii l'individu de 
mettre en relation l'information dont il dispose afin d'y avoir accès plus facilement. 
Finalement, les conceptions structureraient et organiseraient la perception du réel en vue 

d'une action ou d'une prévision. Eues seraient donc utilisées chaque fois que l'individu doit 
faire face à de nouvelles situations. 

Ces trois auteurs mentionnent donc deux fonctions principales des représentations. D'abord 
une fonction de préparation ou de planification de l'action, qui nécessite des opérations de 
conservation et de systématisation des connaissances. Deux des trois ouvrages mentionnent 
également une fonction de facilitation de la communication entre individus. Cependant, la 

question, notre avis, est de savoir si la communication entre individus est réellement une 
fonction des représentations ou si la communication n'est pas simplement facilit& lorsque les 
individus ont des représentations communes. Il pourrait s'agir en fait, d'une const5quence de 
la présence de représentations communes il plusieurs personnes. Quant à la fonction de 
préparation à l'action, il est intéressant de faire un lien avec ce que Boesch (1976) et Van der 
Maren (1987) appellent les "fantasmes" (ou schemes anticipatoires) afin d'ajouter un eltment 
nouveau aux représentations cognitives. 



Selon Boesch(1976), le fantasme serait un genre de représentation inconsciente qui agirait 

comme un fdtre entre l'individu et le monde et qui déterminerait ses actions. Van der Maren 

(1987) définit le fantasme comme: "un schème é m o t i o ~ e l  anticipatetu de l'action en 

complément du schème cognitif"% Il s'agirait donc dun ensemble d'émotions qui nous 

pousse à agir en nous permettant d'anticiper le plaisir ou le déplaisir relié à une situation. Le 
fantasme éliminerait même les perceptions qui sont en contradiction avec ce que le sujet 

anticipe. Il ne pourrait donc perçevoir que les éléments de la situation qui ont été filtrés par le 

fantasme. Autrement dit, nos réalités sont toujours formées (ou déformées) par nom 
imagination, nos attentes, nos angoisses, etc. Les fantasmes (ou schèmes émotionnels 

anticipatoires) joueraient donc un rôle au niveau de l'anticipation des actions au même titre 

que les représentations cognitives. 

Si nous reprenons la discussion sur la définition des représentations, nous pourrions la 

définir ainsi : 

Une combinaison d'images, d'opinions, de croyances, d'attitudes et 
d'émotions ayant pour fonction l'orientation cognitive et affective de 
l'individu daas son environnement matériel et social. 

4.1.3 Formation et détermination des représentations 

Selon Moscovici: 

" Les repr6sentations sociales (.. ) procèdent par observation, par 
analyse de ces observations et emprunts de notions et de langages à 
gauche ou droite, aux sciences ou aux philosophies et tirent les 
conclusions qui s'imposent. "39 

Ii semble bien qu'il s'agisse d'un processus inductif peu rigoureux. Mais l'auteur précise par 
la suite en ddcrivant deux processus qui expliquent, selon lui, la construction de la 
représentation: il s'agit de l'objectivation et de l'ancrage (voir figure 10). 

3 8 ~ a n  der Maren. 1987. p.34. 
39 Moscovici. 1976, p.43. 



Figure 10 

Processus de formation des représentations 

I Processus inductif peu rigoureux 

O bjectivation 

7- 'T 
Construction -b naturalisation 
d'un schéma 

r l i i  ct-htimri 
U U  a b 1  I V 1  I lu \ fiauratif "évolutif" / 

Ancrage 

Le processus d'objectivation "...a pour point de départ, un agencement particulier de 

connaissances concernant l'objet"40. Ces connaissances sont partielles et ont été 

s6lectionnées parmi toute l'information circulant dans la sociétt. La première phase de 

l'objectivation serait la construction d'un schema figuratif, c'est-Mire le moment où la 

sélection des informations, leur confrontation aux systèmes de valeurs et aux autres 

représentations et leur déplacement vers le concret se font simultanément. L'individu se 

construirait, en quelque sorte, une image des concepts. Il faut ici mentionner que le terme 

"image" réfêre B une entité "statique" alors que la représentation, B ce stade, serait plutôt une 

image ''évolutive". Par la suite, avec la naturalisation, deuxième phase de l'objectivation, le 

schéma deviendrait une évidence, une réalité sociale. Il serait décontexnialist, approprié par 

t'individu et utilisé dans divers contextes. Il ne serait plus remis en question et I'individu 
oublierait même que le discours qu'il tient est sa propre création. 

Le processus d'ancrage, quant ii lui, peut être defini d'une façon très générale comme: 
"...l'influence qu'exerce une valeur de rkférence sur î'estimation d'une série de stimuli"41. 

Plus précisément, le processus d'ancrage devient soit une sorte de système d'interprétation 

des Cvenements et des personnes, soit un système symbolique. Comme système 

d'interprétation, le processus d'ancrage serait un prolongement du processus d'objectivation, 

40 Moscovici . 196 1. p.3 12. 
41 Moscovici . 196 1. p.3 18. 



en ce sens que la représentation deviendrait la grille à partir de laquelle le réel est envisagé. 
Comme système symbolique, la représentation peut, en étant jumelée à d'autres 

représentations, transformer l'objet de la représentation en un symbole. Dans le cas de la 

psychanalyse. par exemple, Herzlich(1972) mentionne que cette derniere devient le symbole 
d'une vie sexuelle iiirée et même de la sexualité elle-même. 

Les représentations seraient donc d'abord élaborées intuitivement à partir des expériences 
diverses et par la suite. intégrées au vécu de l'individu comme cadre de référence pour 

l'interprétation et l'action. Évidemment, l'auteur a dégagé ces deux processus du matériel de 
son enquête et il ne les évoque pas comme des réponses à la question de la formation de la 
représentation mais bien comme une piste & réflexion pour des recherches ultérieures. 

Finalement, Moscovici (1961) insiste sur le fait que l'étude de la formation de la 
representation sociale doit passer par l'étude des liens qui rattachent cette dernière à la 

dynamique sociale. Le cadre social pourrait influencer diffbremment et à divers degrés les 
difftrents aspects de la représentations. L'auteur a donc examiné le processus de 

détermination sociale de la représentation sociale de la psychanalyse et a dégagé deux formes 
de déterminations sociales: la détermination centrale et la dktennination latérale (voir figure 
11). 

La première forme de dt5teRfllllation est quaiSée de centruk 

" ...p arce qu'eue conditionne à la fois l'etat et les contenus par t i~dkn  
de la reprtsentation. On peut parler d'un état comme déterminé, en 
constatant que l'image collective globale de la psychanalyse dépend de 
la totalité des circonstances sociales et historiques."42 

Le contenu des représentations d'un groupe serait donc en partie déterminé par l'ensemble 
des circonstances historiques et actuelles de la sociét6 de réference. L'état de la société de 
référence limiterait la possibilité d'extension et d'6volution des représentations sociales, mais 

ne peut à lui seul en expliquer l'organisation. Moscovici a également isolé des "champs de 
rePrésentations"43 afin de rendre compte de variations dans les représentations et des facteurs 

possibles qui expliquent ces variations, tels que les conditions socio-tconomiques et les 
conditions de nature psychologiques et sociales (par exemple les attitudes et motivations par 
rapport un problème précis). 

- .. -- 

42 Moscovici . 196 1, p.342. 
43 Moxovici  ,196 1. p.345 



La deuxième forme de détermination, la détermination sociaie latérale concerne plus 
particulièrement les éléments expressifs et cognitifs, c'est-à-dire la forme de la représentation. 

La f o m  des représentations serait déterminée par des lois propres et serait moins infiuencée 
que leur contenu par les facteurs socio-économiques et culturels mentionnés précédemment. 
Moscovici admet cependant qu'il n'y a évidemment pas d'indépendance cornpkte entre la 
détermination de l'état et du contenu et celle de la forme des représentations, donc que ces 
deux processus de détermination des représentations agissent conjointement. 

Figure 1 1  
Schéma des formes de détermination sociaie des représentations 

partir de Moscovici ( 196 1) 

Détermination 
tirnite la possibilité centrale 

d'extension et 
d'évolution 

Giordan et de Vecchi (1987) proposent, eux aussi, un modele de formation des 
représentations cognitives, cette foisci. dans les processus d'apprentissage. Selon eux: 

"La réalit6 est la source de ce que le sujet conçoit, mais cette réalité est 
approchée, découpée, dkcodée et exploitée en fonction des questions, 
du cadre de référence et des opérations mentales de l'apprenant, ce qui 
permet iî celui-ci de constituer une grille de lecture applicable son 
enviro~ement" .* 

La conception serait donc fonction, comme l'illustre le schéma suivant (Figure 12). d'abord 
des questions ou probliimes qui sont ik l'origine de la mise en oeuvre & la conception, de son 

44~iordan, de Vecchi. 1987. p.86. 



cadre de référence, c'est-&-dire de l'ensemble des autres conceptions que l'étudiant utilise 

pour en construire une nouvelle, des opérations mentales qu'il maiAtrise, du réseau sémantique 

dont il dispose et aussi de l'ensemble des signifiants qui lui permettent de l'exprimer. La 
conception se construirait donc 2 parti. d'un questionnement, qu'il soit implicite ou explicite 

et par la suite, elle se structurerait ttant donné les autres composantes. Les auteurs insistent 

egalement sur le fait que l'individu construit ses conceptions à partir "du réel" et donc que 

son approche n'est pas exclusivement scientifique, mais aussi psychologique, culturelle, 

politique, économique et même sexuelle. On peut donc croire que le cadre de référence de 
l'étudiant, sa façon d'appréhender et de résoudre les problèmes (opérations mentales), sa 
façon de consauire un sens (réseau sémantique), de même que les outils qui lui servent à 

exprimer sa pensée (signifiant), seraient déterminés partiellement par la société de référence 
mais aussi par son expérience personnelle. Les auteurs mentionnent que les différentes 

composantes sont en partie superposables, qu'elles fonctionnent en interdépendance et que le 
découpage qu'ils ont effectué permet une meilleure analyse mais ne reflète pas la complexité 
de la réalité. 

Figure 12 
Modélisation des composantes d'une conception 

selon Giordan et de ~ecchi45 

Conception = f (P.C.O.R.S.) 

P= problèmes (qui induisent ou provoquent la mise en oeuvre de la 
conception) 

C=cadre de réference (connaissances p&iphériques, "autres" 
conceptions) 

O=opérations mentales (qui sont utilisables par I'etudiant, permet de 
mettre en relation les Blérnents du cadre de référence et &entuellement de 
transformer ce dernier à l'aide de nouvelles donnees) 

FkrtSseau s&nanffque (structuration et mise en place de la conception à 
partir du cadre de réfdrence et des opérations mentales) 

S=signifiant ( ensemble des signes, traces et symboles nécessaires à la 
production et l'explication de la conception) 

- - 

45~iordan, de Vecchi. 1987, p.87. 



4.2 La représentation en pédagogie 

Les différents travaux sur les représentations nous éclairent sur leur nature, leur fonction, les 

différents mécanismes susceptibles de contribuer ii leur formation, ainsi que sur leur structure 

cognitive. La question qui nous préoccupe maintenant, est celle de savoir de quelle fqon le 

concept de représentation peut êûe utile et pertinent en pédagogie. 

La représentation serait socialement consmùte et aurait une fonction sociale (communication 

entre individus), mais les expériences et les caractéristiques individuelles de la personne 

(personnalités, capacités, fantasmes, etc.) seraient également déterminantes (Giordan et de 

Vecchi, 1987). Par exemple, la représentation socide de la science influence certainement les 

représentations individuelles d'un étudiant sur ce qu'est la science et ce que devrait faire la 

recherche, mais ses expériences individuelles, son cursus scolaire, ses ambitions de futur 
chercheur auront également une infiuence sur sa perception de la science. En pédagogie, les 

chercheurs s'intéressent aux représentations des étudiants dans le cadre de préoccupations 

pédagogiques. Que le social ait la primauté sur l'individuel ou non, l'importance pour les 

pédagogues est de tenter de cerner le contenu des représentations ou le processus de 

formation de ces derniikes et de savoir de quelle façon on peut les utiliser afin de rendre plus 

efficace l'apprentissage des matières enseignées. II est évident que si la représentation de 

l'individu se trouve constamment renforcée par la représentation sociale "ambiante", cette 

dernière risque d'être difficile ik déloger. Cependant, le pédagogue n'a accès qu'à l'individu 

et ce n'est qu'à partir de représentations de l'individu qu'il peut agir. 

Certains pédagogues ont réalisé, comme nous l'avons mentionné au chapitre 3. que 

i'apprenant n'est pas une "table rase" sur laquelle il suffit de plaquer ou d'imprimer de 

nouvelles connaissances. Ce dernier a acquis, bien avant qu'on ne les lui enseigne, une foule 

de connaissances plus ou moins exactes qu'il a organisées et structurées en un modèle plus 

ou moins cohérent et qui lui ont permis de comprendre le monde. Ainsi, ces co~aissances 

organiskes sont appelées représentations. conceptions initiales, ou préconceptions par 

certains auteurs et elles s'avèrent être d'une importance capitale dans la réussite ou l'échec 

d'un enseignement. 

Qu'advient-il si on ne tient pas compte de ces conceptions? Selon certains, I'btudiant 
retombera inévitablement dans ses erreurs comme s'il n'avait eu aucun enseignement 

(INRP,1980). Puisque les nouvelles informations n'auront et6 que plaquées sur les 



anciennes, ces dernières referont surface dès que l'étudiant fera face à une situation un peu 

différente qui demandera un transfert de connaissances. Viallet(1976) compare même cette 
situation à une entreprise de colonisation "...en ma présence, mes élèves imiteraient mes 
gestes mentaux, en mon absence, ils reproduiraient les leurs."46 Cette affirmation donne 

cependant une image bien décevante des possibilitks de l'enseignement. Il ne faudrait pas 
croire, à notre avis, que l'enseignement qui ne tient pas compte des préconceptions des 

étudiants ne donne jamais rien et qu'au contraire, un enseignement ii partir des 
préconceptions règlerait tous les problèmes de l'enseignant. 11 faut ici nuancer ces 
affirmations et considérer l'utilisation des conceptions des étudiants comme l'une des pistes 
permettant au pédagogue d'améliorer son enseignement. 

L'utilisation du concept de représentation pouffait permettre au pédagogue de comprendre 
que l'apprenant n'a pas seulement des comaissances antérieures ou des images et des 
perceptions séparées et détachées les unes des autres, mais une organisation plus ou moins 
compBte, cohérente et stable qui le guide dans ses jugements et dans ses comportements. 
Les représentations des étudiants sont donc des outils pemettant à l'enseignant de déterminer 

Mat des co~aissances de ses étudiants à propos d'un sujet donné, d'anticiper les difficultés 
possibles 6tant domé ces prdconceptions et de consauire son enseignement en fonction de 

cela. 

4.2.1 Obiections à I'étude des re~résentations 

De Vecchi et Giordan (1988) soulèvent deux objections à I'utilisation des représentations en 
pédagogie. D'abord, on peut se demander si les conceptions ne seraient pas trop complexes 
et inextricables pour permettre au pédagogue de dégager le modèle initial de l'étudiant 

(l'organisation de ses représentations avant un enseignement). Les auteurs admettent que les 

conceptions qui émergent sont parfois surprenantes. Ils donnent un exemple qui, 

effectivement, laisse perplexe quant à la possibilité de son utilisation pédagogique. Il s'agit 
d'un Clève qui afïïrme, en parlant du processus de digestion: 

"Dans le foie, il (l'aliment) se mklange avec des os et devient liquide. 
du gras, puis ça revient en poussière et ça s'en va quand on respire."47 

Selon eux, ce genre de remarque est cependant exceptionnel, généralement, les conceptions 

- - 

46 Viailet, l976.p. 17. 
47de Vecchi. Giordan, 1988. p.43. 



relèvent d'une certaine logique. Ils affirment toutefois qu'il n'est pas nécessaire d'utiliser 

toutes les représentations qui émergent mais seulement celles qui semblent avoir une relation 

avec certaines difficultés de compréhension qu'il faudra sumionter. 

La deuxième objection tient au problème de la très grande variété apparente des conceptions 
des étudiants. En effet, si chaque individu possède son propre modèle initiai et que ce 
modèle n'a rien à voir avec celui des autres, il est difficile de penser pouvoir en faire une 

utilisation pédagogique en classe. Selon ces auteurs, cependant, une même conception est 

souvent décrite par plusieurs manifestations différentes. Ce qui est varié c'est donc la fqon 

d'exprimer la conception et non pas la conception elle-même. Il s'agit de repérer, dans la 

grande variété de manifestations, les différents types explicatifs (de Vecchi et Giordan, 1988) 
ou confgurations centraies (Audigier, 1988). 

La réponse à ces deux objections peut, à notre avis, être valable à l'intérieur de certaines 
matières telles la physique, la chimie, la biologie. Il s'agit de matières académiques 

enseignées dans les écoles et de plus en plus vulgarisées par les médias et pour lesquelles il 

existe une certaine demande sociale. Puisque les étudiants auront eu un enseignement 

semblable et que d'une façon généraie, il s'agit de sujet sur lesquels le milieu social exige 

souvent une prise de position, on peut croire qu'ils auront également développé des 
représentations dont il est possible d'extraire un nombre limité de types explicatifs. 

Pour d'autres domaines, on pourrait espérer repérer des types explicatifs si l'on postule que 
les représentations des individus sont cantondes il l'intérieur du cadre de celles véhiculées 

par le groupe social et pour la communication l'intérieur du groupe. Cependant, ces types 

explicatifs pourraient bien n'être que de grands principes généraux avec lesquels le 

pédagogue aurait bien du mal à travailler. En termes clairs, postuler l'existence de types 
explicatifs pour regrouper les différentes représentations individuelles nous semble risqué 
pour le pédagogue. A notre avis, il existe plutôt des représentations diverses et éclectiques 
qui doivent être utilisées teiles quelles. Les regrouper en catégories plus larges nous feraient 
perdre de l'information qui pourrait s'avérer très riche. Évidemment, tenir compte des 
représentations individuelles de tous les étudiants afk de construire un enseignement 
individualisé, est utopique dans la plupart des situations éducatives actuelles. 

Afin d'éviter de perdre l'information en regroupant les représentations individuelles dans de 
grandes catégories et puisque l'enseignement individualisé (de type clinique en fait) est peu 
réaliste, nous croyons qu'il serait pertinent que l'action du chercheur en pédagogie soit 



centrée non pas sur toutes les représentations elles-mêmes, mais plutôt sur celles qui sont 

reliées certaines difficultés-types des étudiants. Au lieu de faire I'inventaire des 

représentations individuelles, de les classer en types explicatifs et d'inférer les difficultés 

possibles par rapport au contenu que l'on désire enseigner. il serait à notre avis plus efficace 

d'identifier, en situation réelle, les difficultés des étudiants et d'étudier les représentations 
sous jacentes afin de comprendre l'origine de ces difficultés. Même si l'origine de la 

difficulté était multiple, elle concernerait un point relativement précis et restreint de la matière. 

Que l'on décide d'identifier les représentations des étudiants, de les catégoriser en types 
explicatifs ou que l'on choisisse de se centrer sur les difficultés-types et les représentations 

qui sont à L'origine de ces difficultés, la question pour le pédagogue est de savoir quoi faVe 

avec ces représentations. comment les utiliser adéquatement afin de permettre à I'éhidiant de 

progresser dans ses apprentissages. Certains travaux proposent des modèles pédagogiques, 

plus ou moins détaillés et opérationnels, qui sont toutefois construits en fonctions de 

certaines orientations théoriques qu'il ne faut pas perdre de vue. 



4.2.2 ûue faire avec les re~résentations des étudiants ? 

4.2.2.1 Les ~ostdats  de dé~art ou la "reorésentation" des re~résentations 

D'abord, les représentations des étudiants sont toujours envisagées comme une différence ou 

une distance entre le savoir "commun" ou "préalable" et le savoir scientifique. Mais cette 

distance peut être de différentes natures. Le choix du terme utilisé par un auteur pour parler 

des représentations des étudiants, est souvent un bon indicateur de la nature de cette 

différence. Il reflète, en effet, l'orientation théorique ou épistémologique de l'auteur et 

ditennine souvent le choix du modèle pédagogique qui sera utilisé. 

Au niveau théorique, Kerlan (1987) identifie deux objets de recherche qui correspondent à 

des modèles pédagogiques ayant des objectifs différents. On peut, en premier lieu, 

s'intéresser à l'inventaire des représentations préalables des étudiants. Dans cette optique, on 

s'intéressera au passage des représentations préalables aux concepts scientifiques et l'on 
envisagera l'action à entreprendre en termes de rupture, ou de discontinuité (rectification, 
reconstruction etc.) ou bien en termes de continuité (complément ). On peut aussi, en 

deuxième lieu, s'intéresser à la fonction remplie par les représentations et à leur construction 

par les étudiants. On s'intéressera alors aux représentations comme processus de 

construction des connaissances et les recherches porteront plutôt sur la relation et les 
différences entre les représentations et le savoir scientifique, sans préoccupation 
pédagogiques comme telle. 

Au niveau épistémologique, Abimbola (1988) distingue, quant à lui, deux écoles de pensée 
qui sont ii la base du choix des ternes utilisés pour parler des représentations et du choix du 

modèle pédagogique: " l'empirisme logique" et la "nouvelle philosophie de la science" 

(souvent associée au constructivisme). Nous mentionnerons très brièvement certaines 
caractéristiques de ces orientations épistCrnologiques et des styles de modèles pédagogiques 
qui peuvent y correspondre. L'empirisme logique se caractérise, entre autres, par 
l'importance accordée à la strucnire logique des résultats des etudes scientifiques. Ce sont 
des critères logiques qui determinent la validite formelle d'une théorie. Une nouvelle théorie 
est toujours une amélioration des prt5cCdentes. Le savoir scientifique se développe par 
l'addition de nouveaux énoncés construits à partir d'observations ou d1expc5riences 
nouvelles, qui codment  ou infinnent les hypothéses déduites des théories précédentes. Les 
tenants de cette épistémologie verront, selon Abimbola, les représentations des étudiants 

comme inférieures au savoir scientifique. Ceci suppose que les empiristes reconnaissent 



l'existence d'une rialité extérieure à I'individu, dont la science tente de se rapprocher (réalité 

objective). Si la science est "vraie" ou "non-fausse" jusqu'ii preuve du contraire, les 

représentations qui Heren t  de cette sciences sont envisagées comme des "erreun". Les 

empiristes utiliseront des termes tels que "wrong knowledge", "misconceptions" ou 
"rnistakes", ou encore "superstitions", "unfounded beliefs" ou " world knowledge". 

Dans ce contexte, le modèle pédagogique choisit devra avoir pour fonction soit de rectifier, 
de détruire ou de modifier ces "erreurs" et la façon d'éviter ces "misconceptions" serait de 

mettre sur pied des observations ou des expériences et de les faire suivre de " careful logical 

procedures"48 . 

La nouvelle philosophie de la science, défine par Ambibola, se caractérise par le rejet des 

critères logiques pour établir la validité de la science. La science aurait deux phases: une 
phase normale et une phase révolutionnaire. Le progrès à l'int6rieu.r de la science se ferait 

travers une réorganisation, une révolution B l'int6rieu.r du paradigme dominant, qui résulte 

d'une insatisfaction par rapport aux th6ories existantes et à leur capacité d'expliquer les 
phénomknes. Le savoir scientifique est donc non-cumulatif, puisqu'il résulte d'un 

changement conceptuel (changement de paradigme) et non de l'accumulation de nouvelles 
données. Cette option épist6mologique est souvent associée au constructivisme qui postule 

que le savoir est élaboré par l'individu en interaction avec son environnement. Nussbaum 
(1989) ajoute cependant certaines distinctions ii l'intérieur du paradigme qulAbirnbola appelle 
" constructiviste " . Selon Nussbaum, tous les constructivistes soutiennent que les théories 
sont des constructions de l'esprit humain, mais certaines diffdrences existent au sujet de la 

manière dont les "meilleures théories" seront sélectionnees. Certains soutiennent que la 
s6lection se fera ii partir de critères propres à la discipline ( critères logiques, rationnels, 

empiriques , exemple: Popper) alon que d'autres soutiennent qu'il n'existe aucun critère 
"normatif' pour le choix d'une théorie et que cette sélection se fait B partir de critères externes 
(facteurs sociaux, historiques, psychologiques, exemple: Kunh). Notons que certaines 
formes de constructivisme se situent quelque part entre ces deux extrêmes (Toulmin, 
Lakatos, par exemple). 

Les tenants de cette épistémologie constructiviste s'entendent tous pour reconnaître les 
conceptions des apprenants afin de batir les stratégies pédagogiques. Tous s'entendent 
également pour affirmer que ces stratbgies pédagogiques doivent aider les apprenants à 



construire leur propre signification du savoir. Il s'agit-là de la contribution de 

l'6pistérnologie consrmftiviste en éducation (Nussbaum, 1989). Cependant, la manière dont 
sera envisagée les conceptions des apprenants dépendra de leur point de vue par rapport à 

leur critère de sélection de la "meilleure théorie". Les tenants de cette épisdmologie 

considéreront les représentations soit comme des barrières qui empêchent de nouveaux 
apprentissages (dans le cas où ce sont des critères logiques qui déterminent la "meilleure 

théorie"); soit comme des représentations initiales à partir desqueiles pourront se greffer de 
nouveaux apprentissages qui ne sont cependant pas déterminés à prion (dans le cas où ce 
sont des critères psycho-sociaux-historiques qui sélectionnent la "meilleure théorie"). 

Dans le premier cas. des termes tels que "misunderstandings", "enoneous ideas" ou 
"misconceptions" seront utilisés. Le modèle pédagogique préconisé devra permettre 

d'éliminer ces barrihs non pas dans le but de permettre à l'étudiant de réapprendre le savoir 
scientifique (comme c'est le cas chez les empiristes) mais dans le but de leur permettre de 

progresser vers de nouveaux apprentissages. Selon une approche poppérieme par exemple, 
lëtudiant devrait pouvoir tenter de falsifier ses hypothèses de façon à arriver il une 
conclusion claire et évidente : acceptée ou rejetée (Nussbaum, 1989). 

Dans le second cas, l'objectif du modèle pédagogique utilisé devra être la réconciliation des 
représentations initiales avec les nouveaux apprentissages. Ce qui permettra le changement 
des conceptions devra être davantage que l'utilisation de la seule logique. par exemple 
l'utilisation des pairs ou de la dynamique du groupe. On s'intéressera également au 
processus qui permet de reconcilier et tventueiiement de remplacer les représentations 
initiales par de nouvelles. mais on ne parle plus de conclusion claire et précise comme dans le 

cas précédent. Des termes tels que "existing conceptions", prior conceptions" ou bien 
"alternative frameworks", "alternative conceptions" seront utilisés, selon la tolérance des 
auteurs vis-à-vis les conceptions initiales. lorsqu'elles sont en désaccord ou non avec le 

savoir scientifique "reconnu". 

Afin de choisir le modèle pédagogique , il faudrait donc, selon ces travaux, tenir compte de 
deux aspects: d'abord de l'objet de recherche et ensuite, de la position épistémologique du 

chercheur et de sa "représentation" des représentations. Le schéma suivant (Figure 13) 

résume les différents choix mentionnés précddemment. 



Figure 13 

Orientations possibles dans le choix d'un modèle pédagogique 
utilisant les représentations des Cnidiants 

Inventaire des représentations 

In t M t :  passage des représentations aux 
concepts scientifiques. 

But: Btablir une rupture avec les 
représentations afin de construire le savoir 
scientifique (rectifier ou reconstruire). 
O U  
construire en continuite avec les 
représentations (compldment). 

Etude des re~résentations comme 
processus de construction des 

In téret: représentations comme processus de 
construction des connaissances. 

B ut: 6tudier les relations et les différences 
entre les représentations et le savoir 
scientifique. 

1 Orientations épiotérnoIogiques 1 

Ern~idsrne Nouvelle ohilosophie de la science 

1 Envisage les représentations comme: Envisage les repr6sentations comme; 

- inférieures au savoir scientifique. - ilne barri& qui empêche la construction du 
savoir. 

B ut: rectifier, détruire ou modifier ces erreurs. 
But: éliminer ces barriéres afin de permettre la 
progression. 
O U  
-identifier des conceptions initiales à partir 
desquelles peuvent se greffer de nouveaux 
apprentissages. 
O U  

- permettre la réconciliation avec les nouveaux 
apprentissages. 



ix d'un modèle pédaeoPiqu 4.2.2.2 Le cho e 

D'une façon générale, les modèles pédagogiques qui se proposent de tenir compte des 

préconceptions des étudiants se situent à un niveau théorique et donnent, par conséquent, très 
peu d'indications concrètes permettant d'organiser l'enseignement. Ils énoncent, pour la 

plupart, un certain nombre de conditions qui sont susceptibles de favoriser un changement de 

préconceptions chez les étudiants. Nous présenterons ici les grandes lignes de ces différents 

mod&les. 

Un premier groupe de modèles pédagogiques s'inspire. entre autres. des travaux de Posner et 

al. (1982). Ces modèles visent la réorganisation, par l'étudiant. de ses préconceptions. Ces 
auteurs mentionnent quatre conditions pour qu'un tel changement soit possible. 

Selon ces travaux, l'étudiant doit être insatisfait de ses préconceptions de départ. Il doit donc 

devenir conscient de leur incapacit6 à résoudre un problème ou à expliquer un phénomène 
(insatisfaction). De plus, il faut que les nouvelles conceptions, ceiles qui sont proposées par 
l'enseignant, soient intelligibles, plausibles et qu'elles suggerent des possibilités de 

recherches ou d'explications fructueuses dans l'avenir (puissance explicative) si l'on veut 

qu'eues soient considérées par l'apprenant. Une préconception devient donc insatisfaisante 
si elle perd sa plausibilité ou son caractère fmctueux (Hewson.1989). Ces conditions 

posent, 2 notre avis, un certain nombre de problèmes B l'enseignant. 

D'abord. il peut être difficile de créer une insatisfaction par rapport aux préconceptions de 
départ. Pour ce faire, il faut s'assurer que les deux conceptions (les préconceptions et les 

nouvelles conceptions proposées), soient intelligibles pour l'étudiant (Hewson et A'Beckett- 

Hewson. 1984). On ne peut, en effet. choisir entre deux types d'explications que si on les 
comprend bien toutes les deux. Mais il est possible que l'étudiant ne dispose pas d'une base 

suffisamment solide (au niveau épistémologique entre autres loaqu'il est question de la 
science ou de la m6thodologie de la recherche) et que la comparaison des deux conceptions 
aboutisse ii une compartimentalisation du savoir (Hewson et A'Beckett-Hewson. 1984). Les 

deux conceptions existeront pour l'étudiant sans qu'il y ait conflit, chacune ayant son champ 
de validité propre, sans pour autant être adéquat. 

Pour que l'insatisfaction puisse émerger et pour que l'étudiant puisse envisager la pertinence 
et la puissance explicative (traduction libre de "fnlldulness") de la nouvelle conception. White 



et Gunstone ( 1989) affiument que l'étudiant doit entreprendre un processus de "meta- 
apprentissage" (meta-learning). ils déffissent le "meta-apprentissage" comme étant la 
capacité de l'étudiant contrôler consciemment son apprentissage. En fait, Gunstone et ai. 

(1992) distinguent deux formes de "puissance explicative". La premi8re forme trouverait son 
origine dans des facteurs externes h l'étudiant (par exemple la comparaison avec la nature) et 

elle serait la plus efficace pour créer chez l'étudiant une insatisfaction, l'étudiant pouvant voir 
dans la réalité. les désavantages de ses préconceptions. Mais cette situation est évidemment 
très diffkile à réaliser en classe. La cl6 serait donc de favoriser une deuxième forme de 

"puissance explicative" qui, par la métacognition. permettrait une intégration des nouvelles 

conceptions à travers un processus de réflexion sur leur signification, ainsi que sur 
l'identification et la résolution des conflits qui existeront entre ses préconceptions et les 

nouvelles conceptions proposées. La métacognition permettrait donc l'ttudiant d'effectuer 
cette réflexion. 

Giordan et Girault (1992) mentionnent également la nécessité d'introduire une série de 

conflits conceptuels afin de faire naître, chez l'étudiant, une activité élaboratrice. Ils 
proposent comme mayens pédagogiques, la mise sur pied de confrontations (étudiants- 
6tudiants. étudiantsenseignant, étudiant-réalité, étudiant-information) afin de convaincre 

l'étudiant que ses préconceptions sont insatisfaisantes. 

L'insatisfaction peut également être creée, lorsque la mati8re le permet* à partir d'une 

confrontation "empirique", c'est-&-dire en confrontant l'étudiant à des données qui entrent en 
contradiction avec ses préconceptions (Resnick, 1989). Cependant selon cet auteur, ce genre 
de confrontation peut amener L'étudiant ià mettre en doute ses préconceptions, favoriser une 
exploration additiomeue; mais ne peut être utilisée seule, car eue ne permet pas la création 

d'une conception alternative. Cette confiontation pourrait même ne créer, chez l'étudiant, 

qu'un sentirnent de confusion et d'incapacité par rapport au problème. La confrontation 
empirique suppose, en effet, que les étudiants se comportent de la même façon que "l'image 
idéalisée du savant", c'est-à-dire qu'ils utilisent les données empiriques pour construire et 

modifier, et qu'ils ont donc les capacités et connaissances conceptuelles suffisantes pour faire 
cet exercice (par exemple, la capacité de raisonner logiquement ii partir de prémisses 
données). 



Ce déséquilibre ou insatisfaction, va donc créer chez l'étudiant la motivation et le besoin de 

retrouver un équilibre par la recherche de nouvelles explications. C'est ce que Giordan et 

Girault (1992) appellent des "sites actifs conceptuels" à partir desquels il est possible pour 

I'étudiant d'intégrer de nouveaux concepts. 

Pour que l'étudiant soit maintenant intéressé aux nouvelles conceptions proposées, il faut 
également, selon Posner et al. (1982) qu'elles soient intelligibles, plausibles et qu'elles 
semblent fructueuses pour l'avenir. Au niveau pédagogique, rendre intelligibles les 

,- 
nouvelles conceptions proposées (font partie depuis toujours du rôle de l'enseignant. ~1' 

-J 

(Gunstone et al.. 1992). Différentes stratégies sont possibles selon le style de renseignant 

(vulgarisation, démonstration, application, etc.) afin & rendre compréhensible les nouvelles 
conceptions proposées. L,es préconceptions et les nouvelles conceptions proposées doivent 
également faire l'objet de clarification par l'étudiant, de coofrontation et de diffthnciation. 

La plausibilité des conceptions proposées pose également peu de problèmes si la crédibilité de 

L'enseignant est établie. Toutefois, la pression exercée par le groupe social peut, notre avis, 
influencer d'une façon importante l'ouverture des étudiants par rapport un contenu 

nouveau. Postuler comme une évidence la crédibilité de l'école et de ses enseignants évacue, 
nous semble-t-il, une dimension qui peut avoir une importance sur I'acquisition d'un 
nouveau savoir. La puissance explicative des nouveiles conceptions dans I'avenir peut, elle 

aussi, être difficile à admettre par I'étudiant. Elle est cependant nécessaire pour que l'étudiant 
accepte de laisser tomber ses préconceptions de départ. L'étudiant acceptera d'adopter 

exclusivement les nouvelles conceptions que s'il est convaincu qu'elles sont supérieures h ses 

anciennes et que ses dernières lui sont maintenant inutiles. De plus, les nouvelles 
coonaissances devraient permettre un gain tout en demandant, idkalement, un effort moindre 

que les précédentes. L'étudiant devra donc être mis en situation d'application de ces 
nouvelles conceptions afin d'être en mesure de reconnaître leur puissance explicative et leur 
utilité en terme de rendement. Selon Giordan (1989) l'enseignant devra aider l'étudiant h 

formaliser ses préconceptions et les nouveiles conceptions pour L'aider dans sa réflexion 
(symbolisme, schématisation, modélisation etc) et mettre sur pied des situations où il devra 
mobiliser son nouveau savoir pour pouvoir l'opératiomaliser et en connaître les h i t e s .  

Il peut être utile de mentionner brièvement un courant de recherche en psychologie sociale qui 
s'intéresse au développement cognitif à travers l'interaction sociale (Doise, 
Deschamps,Mugny, 1978; Doise, 1989; Mugny, Doise, Perret-Clermont, 1975-76). Bien 
que n'étant pas élaborée dans une perspective pédagogique, cette théorie, et particulièrement 



le concept de conflit sociocognitif, peut permettre de mieux comprendre le potentiel éducatif 
des interactions entre les étudiants dans un processus de changement conceptuel. D'abord 
mentionnons qu'il existerait trois types de conflits cogniùfs (Mugny. Doise, Pemt-Clermont, 
1975-76). 

1) Le conflit entre les hypotheses émises par un individu et les observations qu'il effectue et 
qui entre en contradiction avec ses hypothtses (confrontation empirique permettant de créer 
une insatisfaction inteiIectueUe)(Lefebvre et Pinard, 1972, Inhelder, Sinclair, Bovet, 1974). 

2) Le conflit opératoire. où des schemes différents sont activés chez un même individu, 
proposant ainsi plusieurs "solutions" possibles mais contradictoires (Inhelder. Bovet, 1974) 

(opposition successives de "solutions" possibles mais contradictoires). 

3) Le connit socio-cognitif, où la source du conflit provient du fait qu'un autre individu 
propose une "solution" contradictoire à la sienne. Le posnilat de base de ces recherches est 
que i'individu tente de réduire la dissonance entre des éléments cognitifs contradictoires. Il y 
a dissonance lorsqu'il y a présence de dewc eléments et que l'un implique la négation de 

l'autre : 

"...deux éléments sont dissonants quand, (.. .), les individus familiers 
de la situation sociale étudiée estiment généralement que les deux 
éléments ne devraient pas être associés dans cette sih~ation"~? 

L'individu tenterait donc, lorsqu'il est placé en situation de conflit sociosognitif, de 
retrouver un équilibre en tentant de réduire la dissonance soit en ajoutant de nouveaux 
éléments cognitifs, soit en modifiant les éléments cognitifs existant, ou encore, selon nous, 
en retirant Zî l'enseignant tout son crédit. Dans la mesure où l'enseignant n'aurait plus de 
crédit, où il serait considéré, à tort ou à raison, comme confus ou incompétent, l'étudiant ne 
serait plus en déséquilibre et serait satisfait de ses préconceptions. On retrouve cette attitude 
chez des 6hidiants en ciifficulte qui, au lieu d'admettre leurs difficultés, rejettent le blâme sur 
le "mauvais" professeur qui ne sait pas rendre son savoir accessible ou encore préparer ses 
cours. .* 

Il y aurait "progrès cognitif', selon les travaux sur le conflit socio-cognitif, lorsque les 
individus ont pu, travers des interactions, se ddcentrer de leur propre point de vue de 

49 Doise. Deschamps. Mugny. 1978, p.209. 



coordonner les différents points de vue et ainsi réduire la dissonance. L'apparition d'un 

conflit socio-cognitif n'est donc possible que s'il y a confkontation, entre les partenaires, de 

"solutions" hétérogènes et contradictoires. 

La notion de conflit socio-cognitif ressemble donc à celui de conflit conceptuel (Giordan et 
Girault 1992) au sens ou l'insatisfaction intellectuelle se créé à partir d'interactions avec 
autrui. La nuance entre conflit conceptuel et conflit socio-cognitif est à déterminer. 

L'étude empirique du concept de conflit socio-cognitif est également difficile, du dire même 

des auteun mentionnés, puisque le conflit conceptuel résulte souvent, lui aussi, d'une 
interaction avec autrui. Même lorsque I'individu lui-même possède diffkrentes "solutions" 
qui se contredisent, ces "solutions" sont souvent le fniit d'interactions immédiates ou 

antérieures avec autrui. Concrètement, il est donc difficile d'obtenir une situation réelle de 
conflit sociocognitif à partir de laquelle on puisse effectuer une étude empirique. Au niveau 

théorique cependant, une nuance existe entre les deux concepts. 

Le terme "contlit conceptuel" est utilid par Giordan et Girault pour parler de la création d'une 

situation de déséquilibre chez l'individu qui le rend plus réceptif à un changement conceptuel. 

Le conflit n'est pas nécessairement résolu par la réduction de la dissonance entre les 
individus. Puisque le conflit est vécu personnellement par l'individu (insatisfaction par 
rapport à ses propres conceptions à cause de celles des autres), sa résolution est également 

envisagée comme personnelle. Elle consistera à modifier ses conceptions de façon à les 

rendre adéquates par rapport la situation vécue et non pas nécessairement adéquate par 
rapport Zi celle des autres. La résolution du conflit s'effectue donc par l'individu (avec ou 
sans le concours des pairs) pour lui-même. 

Le terme "confïit sociocognitif' comporte, quant lui, une dimension sociale. Le conflit est 

vécu penomellement par chacun des individus, mais il constitue en lui-même, une entité 
incohérente ou génératrice de contradictions. L'inconfort dii la dissonance vient donc d'une 

part, du fait que l'individu ne peut avoir une perception cohérente de la situation dont il est 
question et, d'autre part, du fait que sa propre perception entre en contradiction avec celie 
d'autrui. C'est donc cette "entité incohérente et génératrice de contradictions" qui doit 
recouvrer une cohérence pour qu'il y ait réduction de la dissonance. La résolution du conflit 
intra-individuel des individus, supposerait donc qu'il y ait résolution du conflit inter- 
individuel, qui elle, amène inévitablement une interaction entre les individus. Dans cette 

perspective. la dimension sociale n'est pas seulement un facteur extrinsèque pouvant 
intluencer l'individu, mais un &ment nécessaire pour permettre 2 ce dernier d'effectuer des 



progrès cognitifs individuels. Le confiit socio-cognitif serait efficace parce qu'il permettrait à 

l'individu de se decentrer de son propre point de vue, de prendre conscience de différents 

autres points de vue et d'être actif cognitivement (Blaye, 1989.). Mais l'efficacité de ce type 

de coatlit dépend de facteurs tels que le niveau des différents partenaires, la crédibilité de leur 

discours respectif et leur capacité d'effectuer un travail réel de co-élaboration. En effet, il est 

possible et courant d'ailleurs, de réduire la dissonance en discréditant le point de vue de 

I'autre. Si l'autre a ton, c'est donc que j'ai raison ... 

D'un point de vue pédagogique, le concept de conflit socio-cognitif nous semble intéressant 

dans la mesure où il met en relief le potentiel de l'interaction sociale dans l'apprentissage. 

Cependant, la coordination entre les conflits inter et intra-individuel sont difficilqs à IC 4 

déterminer. L'etat actuel des connaissances dans ce domaine ne permettjj pas non plus au 

pédagogue, de transformer cette théorie en un modèle pédagogique. Schleifer (1989), 2 la 

suite de Perret-Clermont et Mugny(1985). affirme :" Il serait vain de croire que la pédagogie 

peut déduire directement des règles d'action des recherches de laboratoire en psychologie 

sociale des constructions cognitive~"~0. Il est évident que les objectifs du psychologue et 

ceux de l'enseignant sont différents, de même que les conditions dans lesquelles ils oeuvrent 

(laboratoire vs classe) et les statuts et rôles implicites que leurs fonctions supposent. Il faut 

donc éviter de ne voir que les aspects prometteurs d'une theone et analyser avec soin ses 

effets penrea possibles, ses difficultés d'application, etc. 

Les modèles pédagogiques mentionnés précédemment avaient en commun la préoccupation 

de partir d'une insatisfaction de l'étudiant par rapport à ses préconceptions. Cette 
insatisfaction pouvant être créée de différentes mani&res. II est cependant possible que 
certaines rnati5res enseignées ne permettent pas la création d'un conflit conceptuel ou d'une 

insatisfaction des étudiants par rapport à leurs préconceptions, ou que les Ctudiants soient 

dans lfincapacit6 de prendre conscience des implications des deux conceptions et du confiit 

qu'elles génerent. Dans ce cas, certains modèles ont ét6 créés de façon i k  prendre les 
conceptions des étudiants comme point de départ afin d'aider ces derniers à s'en dissocier 
graduellement au profit de nouvelles conceptions. 

Clément (1989) propos&hn modéle qui utilise les préconceptions des étudiants qui sont en 
L I  

accord avec le savoir proposé par l'enseignant ("anchoring conceptions" ou "anchon"). 

Mais peu de strategies pédagogiques sont précisées. Les auteurs mentionnent uniquement 



que leur modèle permettrait à l'étudiant de construire un nouveau modèle qui sera comparé ii 
I'aacien atin que ce dernier puisse déterminer lequel des deux est le plus efficace ("fits best 

t&e evidence "). 

Un autre m d d e  (Resnick. 1989) postule l'existence de "prémisses phénoménologiques"~~, 
défdes comme un répertoire d'idées de base (non structurées) qui servent à la consmiction 

des préconceptions. et 1 partir desqueiles il serait possible d'identifier des "conceptionsclés". 
il s'agirait ensuite d'appliquer ces conceptions-clés à des phénomènes auxquels les étudiants 
ne croyaient pas pouvoir le faire et à proposer des "expériences de pensées". L'auteur ne 

mentionne cependant aucun moyen concret pour favoriser le passage des préconceptions à de 

nouvelles conceptions. Elle admet également, qu'il s'agit là d'un travail long et patient de 

réorganisation et de restructuration des préconceptions. 

Un autre genre de modèle postuie que ce ne sont pas les préconceptions qui font obstacle ii 

l'apprentissage. mais la méconnaissance de leurs différences avec la co~aissance 

scientifique. au niveau de leur mode de fonctionnement, de leur champ de validité et de leurs 

règles. Audigier (1989) présente ainsi les différences entre les représentations et la science: 

Tableau 1 
Diff6rence entre représentation et science selon Audigier 52 

se donne pour le réel se donne pour un 
construit 
prkcise son champ de 
validité 

ne retient que les s'offre aux exemples 
exemples qui la qui la mettent en 

Représentation 

Cause 
prend la partie pour le distingue 
tout 

Science 

mode de pensée se c o n s t n i ï i  
binaire où l'analogie complexe et sur des 
joue un grand rale I systèmes rigoureux de 

preuves. 

Zî partir du texte de: Di Sessa, A.. H., T o w T  que Resnick cite longuement, 
mais qui est introuvable. 
52~udigier. 1988, p. il. 



Iï s'agit donc, selon ce modèle, de permettre à i'étudiant de diffkrencier ce qui appartient à la 
science et ce qui appartient à la pensée commune . Le travail portera donc sur la pertinence 

des préconceptions des étudiants, sur leur champ de validité selon Les points de vue ainsi que 
sur leur statut par rapport au savoir scientifque. Encore une fois cependant, peu de stratégies 

pédagogiques sont proposées. 

Driver (1989) mentionne égaiement un genre de modèle issu d'une perspective de 

l'apprentissage qu'elle appelle "situated cognitive view of leaniing". Il s'agit de modèles qui 

s'intéressent à apprendre à I'étudiant à distinguer les contextes Zi l'intérieur desquelles leun 

préconceptions peuvent être appropriées. 

L'utilisation d'un modèle pédagogique qui utilise les conceptions des étudiants n'est donc pas 

évident étant donné le développement actuel de ces modèles. Visiblement, la recherche en ce 

domaine en est encore à une phase de construction de modèles et non à celle de leur 

application dans des situations concrètes. A la limite, on pourrait penser que l'on en est 
encore à discuter idéologie et qu'on est loin de modèles qui illustreraient des actions à poser 

dans une situation concrète de classe. 

Le choix d'un modèle doit également s'appuyer sur une réflexion à propos du genre de 
contenu et du genre de conceptions des étudiants. On doit se questionner sur la possibilité de 

créer une insatisfaction chez les étudiants par rapport à leurs conceptions et sur le ge&ëe ?---. 
situatiacqui - pourr&ent.'provoquer -A un conflit chez les étudiants. Un contenu comme la 

physique au niveau secondaire pourrait, par exemple, permettre la création de conflits à partir 
d'une comparaison entre une expérience observable et les hypoth&ses des étudiants formulées 

auparavant. Avec un contenu comme la méthodologie de la recherche on ne peut, au plus, 

qu'envisager la création d'un conflit B partir de codrontations entre les différents points de 
vue des étudiants, ou encore entre le point de vue de l'étudiant et celui du savoir présenté. 
Dans ce cas toutefois. le conflit se situant au niveau d'une incohérence logique, donc 
abstraite, il n'est pas évident que des étudiants non initiés pourraient voir cette incohérence et, 

surtout, qu'ils pourraient réussir à reconstruire une cohérence logique au niveau de leurs 

conceptions. 

Si un conflit est difficilement possible. l'utilisation de modéles tels que celui de Clément 
(1989) qui procède par comparaison entre les anciennes conceptions et les nouvelles par 
rapport à leur efficacité (si l'efficacité est démontrable), celui & Resnick (1989) qui propose 
de favoriser un changement de conceptions à partir de la réflexion ou celui GAudigier (1989) 



ou de Driver (1989) qui utilisent le champ de validité des conceptions. peuvent être 

envisagés. La figure 14 présente une vue d'ensemble des modèles pédagogiques dont il a été 

question. 



Figure 14 
Modèles pédagogiques utilisant les représentations 

Pour qu'un changement conceptuel 
soit possible, il faut (Posner, 1982) : 

1" insatisfaction par rapport 2" nouvelles conceptions soient 

aux anciennes conceptions - intdIigibles - plausibles 

Lonque le contenu permet la srdation d'une 
insatisfaction par rapport aux anciannes conceptions 

--  

Moddle de White et Gunstone (1 989) 

- Confrontation avec la dalit4 
- Mflexion m4tacognitive pour 
résoudre les conflits entre les 
anciennes et les nouvelles conceptions 

Confrontation: - 6tudiants4tudiants 
- 6tudiants-enseignant - dtudiants-réalit6 - 6tudiants-information 

- socio-cognitifs 
(Doise, Deschamps, Mugny (1 978). 
Perret-Clermont(l975-76), Doise (1 989). 

- entre hypothhses Bmises et 
rdalltd empirique 

Lefebvre, Pinard (1 972). 
Inhelder, Sinclair, Bovet (1 974), 
Kesnick (1 989) 

- op6ratoire 
Inhelder, Bovet (1 974) 

Lonque 10 contenu ne permet pas ia création d'une 
insatisfaction par rapport aux anciennes conceptions 

Comparaison entre anciennes et 
nouvelles conceptions afin de voir 
leur efficacit6 

Moddle de Driver (1 989) 

Travail de d'i6renciation des 
contextes & l'int6rieur desquels les 
préconceptions peuvent 6tre 
approprides. 

Travail de réorganisation des 
conceptions des 6tudiants à l'aide 
'd'expdriences de pens6esm. 

' 1 Modble de Audigier (1 989) 

Travail de dii6renciaa'on 
entre la connaissance 
scientifique et la 
connaissance commune 
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Lorsqu'une première sélection des modèles pédagogiques'effectuée, le reste est fonction du 

style pédagogique, du go& pour l'une ou l'autre organisation et, bien sûr, des contraintes de 

temps, d'espace, de matériel, etc. qui sont toujours présentes dans une situation éducative. 

Comme nous l'avons mentionné au début de cette section, l'utilisation en pédagogie du 
concept de représentation n'en est qu'à ses débuts. Pour l'instant, les travaux dans ce 

domaine ont permis de construire des modèles que l'on pourrait quaMer de théoriques (à la 

limite de l'idéologie dans certains cas) puisqu'ils énoncent un ensemble de conditions et de 

stratégies pédagogiques trop générales pour une utilisation efficace des représentations. On 

est cependant loin de la pratique pédagogique concrète et surtout ... réaliste. En effet, 

travailler auprès de petits groupes. sur une matière seulement et avec des moyens (financiers 

et humains) hors de la portée de tout enseignant permet de construire de très beau  modèles 

d'enseignement qui ne résistent pas aux contraintes de la situation &ducative réelle. 

Toutefois, il ne s'agit pas de les rejeter complètement. Ces modèles constituent une base 

intéressante à partir de laquelie une pratique pédagogique concrète et réaliste pourrait être 

élaborée. 

4.3 Application au contexte de la recherche 

Après avoir effectué cette revue de la littérature concernant le concept de représentation, il 

nous semblait important de voir de quelie façon ces éléments théoriques peuvent nous être 

utiles dans le cadre de la présente recherche. Nous avons d'abord défini notre 
"repr6sentation" des représentations en lien avec notre conception de l'bducation. Par la 

suite, nous avons discuté de la spécificité de la m6rhodologie de la recherche comme contenu 

de cours enseigné ii des éîudiants non initiés et finalement, nous avons défini de quelle façon 

et B quelles fins nous entendons utiliser le concept de représentation. 

4.3.1 Notre reorése-tion des ~ r é s ~ t a t i o ~  

Le processus de construction des représentations ainsi que la fonction de ces dernières nous 

interesse peu dans la mesure où leur utilité pour un enseignant, à court terme, est limitée. 

Nous nous interessons donc au contenu des représentations, ainsi qu'a l'organisation de ce 

contenu. De plus, nous nous considérons plus proche de la nouvelle philosophie de la 

science que de l'empirisme logique dans notre pratique de recherche. Notre orientation 
épisthologique est plus instrumentaliste dans la mesure où nous croyons que le savoir 



scientifique se construit à partir de changements conceptuels et non à partir de l'ajout de 

nouvelles observations ou de la vérification des théories, étant entendu qu'un changement de 

paradigme résulte d'abord d'un changement au niveau de l'instrumentation de recherche 
(outii, technologie etc.) qui permet de rendre oeratoire un nouveau concept ou un concept 
différent. Mais à l'intérieur d'une recherche visant l'amélioration de la pédagogie, le 
chercheur doit, outre son orientation épistémologique de recherche, faire le choix d'une 

orientation pédagogique. 

Les contraintes de la situation éducative, telles que nous les avons décrites au chapitre 2, 

nous oblige à avoir une optique plus pragmatique. La recherche (le monde du savoir en 
construction) et le monde de L'6ducation (le monde du savoir établi ou à tout le moins du 

savoir pré-déterminé que l'on veut enseigner) ont en effet des contextes, des objectifs et des 

exigences différentes. Si la nouvelle philosophie de la science n'admet pas qu'il existe une 
réalité objective que l'on doit découvrir, le chercheur en pédagogie, lui, doit admettre que 

l'enseignement s'effectue partir d'un contenu pré-determiné. Les tenants de la nouvelle 
philosophie & la science postulent également qu'une meilleure compréhension du processus 
de changement de paradigme à l'intérieur de la communauté scientifique pourrait guider 

l'étude du changement conceptuel qui survient lors de l'apprentissage. Pourtant, le 
processus de recherche qui amène le chercheur à une compréhension plus avancée des 
phénomènes est très diffénnt du processus d'apprentissage qui amène I'énidiant it cette même 
compréhension des phénomènes, tant au niveau de ses objectifs que de ses contraintes. A 

notre avis, l'étude des changements de paradigme pourrait, tout au plus, proposer des pistes 

de recherche qui devront être effectuées dans le contexte même de l'enseignement. 

L'épistémologie constructiviste ne peut, à notre avis, être transférée telle quelle dans It 
contexte de l'enseignement. On doit reconnaître qu'un apprentissage en profondeur exige 
que l'apprenant se soit approprié ce savoir et qu'il le fait à partir de ses propres 
représentations, mais on doit égaiement reconnaître que l'enseignement exige de l'apprenant 
qu'il ait construit, à la fui du cours, un contenu particulier et ce, dans un laps de temps 

relativement court. Le contexte de la recherche scientifique n'a pas cette contrainte. Millar 
(1989) résume bien cette demi& affinnation: 

"Science education is not about developping persona1 theories about 
phenomena but about coming to share (at some level) in consensualiy 
held theories. "53 



Même dans un contexte d'enseignement d'un contenu pré-dkterminé (issu de la science 

établie ou en construction, peu importe), cette affirmation est toujours valable. ll s'agit donc 

d'un constnictivisme nécessairement "orienté" ou "dirigé", pour répondre aux exigences de 

la situation éducative. 

Le chercheur en pédagogie doit donc tenir compte de sa propre conception de l'éducation 

mais aussi des contraintes du milieu. Notre conception de l'éducation ( c k  section 2.2) nous 

oblige à considérer l'enseignement comme un ensemble d'actions visant 2 permettre B 
l'étudiant de s'approprier un contenu prédéterminé (Millar, 1 989) dans un temps également 

prédéterminé et donc, à considérer qu'il est nécessaire qu'un passage des représentations 

initiales à ce contenu soit effectué par l'étudiant. 

Nous nous intéresserons donc, non pas aux inventaires comme tels des représentations , 

mais aux représentations comme produit d'une activité cognitive d'apprentissage et non pas 

comme processus de construction des connaissances. Dans cette étude, nous envisagerons 

les représentations des étudiants comme des "pré-conceptions", c'est-à-dire comme des 

conceptions qui peuvent être incomplètes ou en désaccord avec le contenu enseigné. 

4.3.2 La spécificité de I'enseimement de la m&xiologie de la recherche ii des étudiants 

La plupart des méthodes pédagogiques utilisant les représentations exigent que l'étudiant soit 

mis en position de conflit et qu'il soit en mesure de développer une insatisfaction par rapport 

à ses préconceptions. Le conflit peut se situer à plusieurs niveaux: 

- Opposition entre ses préconceptions et la réalité empirique 

- Opposition entre ses pnkonceptions et ceiles de ses coilègues 

- Opposition entre ses préconceptions et l'information apportée par l'enseignant 

- Opposition entre ses anciennes préconceptions et ses nouvelles. 

La méthodologie de la recherche ne permet cependant pas de confrontation avec la réalite 
empirique puisqu'il ne s'agit pas ici de phénomènes physiques ou chimiques, mais bien du 

f i t  de la reflexion épistkmologique. Par ailleurs, les bases du savoir épistémologique de 
l'étudiant sont parfois trop instables (dans le cas de novices) pour qu'une réelle discussion 

soit possible et fnictueuse. La prise en compte des implications logiques de différents points 
de vue peut, en effet, exiger des compétences que les étudiants novices n'ont pas encore 

acquises. 



Les modèles qui proposent un fonctionnement possible lorsque l'insatisfaction par rapport au 

contenu ne peut être créé, posent des problèmes similaires. Comparer les anciennes et les 
nouvelles conceptions afln de voir leur efficacité (Clément et al. 1989) est une tâche très ardue 

pour un étudiant novice en méthodologie. Comment l'étudiant pourra-t-il juger de l'efficacité 

dune conception en méthodologie? De plus, différencier les contextes dans lesque@les 

préconceptions sont adéquates (Driver 1989) exige une évaluation de leur pertinence qui peut 

amener il des réflexions épistémologiques qui vont au-delà des compétences des étudiants. 

Finalement, différencier la connaissance commune de la connaissance scientifique (Audigier 

1989) constitue en soi une activité importante, mais bien loin des objectifs spécifiques du 

professeur dans la réalité concrète de son cours de 45 heures. 

Il semble donc qv>dans le cas de l'enseignement à des novices d'un contenu de cours 5- 

abstrait comme cerui; de la méthodologie de la recherche, il faille rester bien humble par 
rapport à la possibilité d'un réel "changement conceptuel" au sens large du terme. Il serait 

plus r6aliste d'envisager plutôt de rendre clair et limpide les éléments de ce premier contact 

avec la méthodologie de la recherche et de permettre la résolution de difficultés, de blocages 

et de conflits cognitifs spécifiques. En effet, des stratégies différentes peuvent être 
F nécessaires selon la difficulté ( sa nature, son origine possible et le contenu suq$queY elle j' 

porte) et selon les objectifs vises par le professeur. Ainsi, des stratégies ponctuelles, 
empruntées l'un ou l'autre de ces modèles, pourraient servir à régler certaines difficultés 
préalablement identinées. 

4.3-3 Les re~résentations comme outils 

La plupart des recherches dans le secteur de l'ktude des représentations se concentre sur 
l'identification des préconceptions des étudiants il partir d'erreurs, de difficultés ou de 
discussi&ans des situations simulées, afin de dégager des représentations "typiques" 
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partir desquelles il serait possible d'élaborer des stratégies d'intervention plus appropriées . 
L'objectif de ces recherches est donc d'identifier les préconceptions des étudiants pour 
pouvoir, par la suite, mieux cerner et comprendre leurs difficultés. Dans la présente 
recherche, comme nous l'avons mentiorné au chapitre 2 (section 2.4). une d6marche partant 
des et non des préconceptions elles-mêmes, nous semblait plus appropriée et ce, 
pour deux raisons. 



D'abord. les étudiants non-initiés à la recherche ont probablement peu & préconceptions 
explicites concernant les cntères de rigueur en méthodologie, n'ayant eu à peu près aucun 
contact avec ce domaine auparavant. Rappelons que I'on ne développe des représentations 
que de ce que I'on a déjà entendu parler. Il serait ainsi difficile d'appréhender les 

préconceptions au sujet des critères de rigueur par le biais de questions directes. 

Une stratégie intéressante aurait été de pouvoir observer les étudiants en situation réelle. 
c'est-à-dire pendant qu'ils élaborent un projet de recherche. On aurait pu ainsi observer 

comment ils interprètent les critères de rigueur mdthodologique et comment ils en t i e ~ e n t  
compte dans leur projet. Ce genre d'observation ou même l'élaboration d'une situation 

simulée était cependant irréalisable concrètement, à la fois pour des raisons d'organisation et 
de temps, comme nous le verrons plus loin. Les étudiants ont cependant tr&s certainement 

des préconceptions plus implicites sur ce qui constitue pour eux une "bonne" recherche et 

donc des critères implicites d'évaluation de la qualité d'une recherche, de même que des 
préconceptions au sujet de la science en général et du travail du scientifique. Ces "cntères 

implicites" constituent, à notre avis, des préconceptions qui peuvent influencer 
l'apprentissage des critères de rigueur méthodologique. Mais étant implicites eues peuvent 

difficilement être appréhendées par le biais de questions directes. C'est la raison pour 

laquelle nous avons voulu observer les difficultés des étudiants en les considérant comme 
indices de la présence de préconceptions erronées. 

La deux2me raison concerne un point dont il a été question dans le chapitre 4 concernant la 
possibilité de trouver des conQu.rations cenaales parmi la grande variétés de représentations. 
La méthodologie de la recherche est un domaine de connaissance nouveau pour les étudiants 

auxquels cette recherche s'adresse. La scolarité de ces étudiants ne comporte donc aucune 

"trame commune" qui permettrait de supposer que leurs préconceptions comportent une 
dimension similaire. Il est possible cependant, que l'on puisse trouver des similitudes parmi 
les préconceptions des étudiants au sujet de la science en général . mais il pourrait s'agir de 

préconceptions très larges qui peut-être auraient un intérêt sociologique quelconque, mais 

peut-être peu d'intérêt pédagogique immédiat h . & a  -. 
. *.pi 
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Dans ce contexte, centrer notre recherche sur les difficultés des 6tudiqes.nous permet d e  

/ 

restreindre l'observation à des points relativement précis de la matière, même si l'éventail des 
préconceptions concernant ce point peut-être relativement large. 



Les questions qui nous préoccupent concernent donc les difficultés et les erreurs des 

étudiants dans l'apprentissage des critères de rigueur, ainsi que l'origine possible de ces 

L'objectif de cette recherche n'est donc pas spécifiquement l'identification des 

préconceptions des étudiants. En effet, le concept de préconceptions ne nous est utile que 

dans la mesure où il nous permettra d'inférer l'origine possible de ces difficultés et ainsi, 

proposer des pistes pour les éviter ou les résoudre. 





CHAPITRE 5: 
QUESTIONS ET DÉMARCHE DE RECHERCHE 



5.1 Questions de recherche 

Les questions de recherche sont de deux ordres. D'abord, nous chercherons à savoir quelles 
sont les objections ou demandes d'explicitation des ttudiants pendant les séances 
de cours. puis nous chercherons à cerner quelles sont les erreurs dans les réponses aux\. - . . . 

. 

questions des questionnaires. II s'agit donc ici dune p d e  qui vise B expliciter les blocages ; -- 
2 

et les erreurs, de même que les déments de leur contexte d'apparition. Lc deuxième ordre de , . - -  - 

questions concerne l'interprétation de l'origine de la difficulté. Nous nous sommes donc  

intéressée aux raisons possibles pour lesquelles de telles dificuités se sont manifestées. - .  - -; 

Quels sont les blocages ou mcult6s présentés par les étudiants dans leur apprentissage de3 
critères de rigueur méthodologique lors des séances de cours ou dans les questionnaires de 

fin de séance ? 

QueUe est la nature de ces ciifficuités ? 

*Quel est le contenu concerné ? 

*Comment se manifestent-elles, de quelle manière. dans quel contexte ? 

Quelle pourrait être l'origine de ces blocages ou de ces difficultés ? 

Comment pourraitsn comprendre l'apparition de ces difficultés ? 



5.2 Démarche de recherche 

Les recherches qui, comme celle-ci, nécessitent un recueil de données sur le terrain sont 
toujours tributaires des caractéristiques de ce terrain et des exigences. besoins et objectifs des 

acteurs. Dans les sections qui suivent, nous explicitons la dkmarche de recherche suivie tout 
au long de la recherche en présentant également les contraintes qui nous ont obligée à 

modifier nos plans initiaux, notamment en ce qui concerne le type d'analyse effectuée sur les 

données. 

Lon de la description de la démarche, nous n'indiquons que très brièvement le type d'outil et 
le type d'analyse que nous avons utilisés. a b  qu'une vue d'ensemble de la démarche soit 
possible. Les chapitres 6 et 7 contiennent toutes les informations détaillées sur la 

constnrction des outils et les procédures d'analyse et de traitement des données. 

La démarche de notre recherche comprend deux étapes distinctes. D'abord, une premiere 
étape, constituée de phases enchaînées et successives de recueil et d'analyse de données sur 
le terrain, et une seconde 6tape. constituée du traitement des données et de I'inftirence. 

Dans la section qui suit, nous nous attardons successivement à chacune de ces étapes. 



5.2.1 Première éta~e: recueil et anahses successives des données 

La première étape de la recherche s'articule autour de deux moments sur le terrain ( les deux 

cases ombragées dans la figure 15) : la séance de cours portant sur le chapitre 5 intitulé: "La 

rigueur méthodologique" et celle sur le chapitre 8 intihilé: " Les démarches empiristes d'une 

recherche nomothétique". Avant ces séances, des phases successives d'analyse et de recueil 

de données ont permis de construire le questiomaire administré à la fin de chaque cours. 

Chacune de ces séances a été vidéofilmée afin de recueillir une trace des discussions à 

l'intérieur du cours. Le questionnaire administré à la fui de la séance veut recueillir des 

infornations sur les difficultés et les erreurs qui subsistent tout de suite après l'enseignement. 
La figure 15 indique également les dates de présence sur le terrain. 

La nécessité de travailler en situation réelle de classe, étant donné notre conception de 

l'éducation et de la recherche, nous a obligée à adapter notre démarche à différentes 

contraintes. D'abord nous avons d(i nous ajuster au contenu de cours du professeur, mais 
également à son calendrier. Aucun changement n'a été apporté à l'organisation de 

l'enseignement du professeur de façon à faciliter cette recherche. Quant aux étudiants, ils ont 
dtl remplir trois questionnaires, assez brefs, qui avaient été construits de façon respecter 

leur horaire chargé. Exiger d'eux qu'ils complètent un questionnaire détaillé et volumineux 
aurait pu signifier un refus de collaborer ou encore des réponses bâclées. Respecter les 

contraintes de la situation éducative signifie, à notre avis, se mouler à l'organisation déjà 
existante et demander une collaboration raisonnable. Ainsi, notre cueillette de données a dQ 

tenir compte du temps doué  au contenu qui nous intéresse, du nombre d'étudiants inscrits, 

du local et du matériel habituellement utilisé par le professeur, de même que de tout 
événement imprévisible pouvant venir perturber le déroulement prévu de la leçon (par 

exemple, une discussion intéressante Ion du cours, mais hors du sujet qui nous intéresse 
dans cette recherche). 



Figure 15 
Première étape de la démarche et dates de présence sur le terrain 

Première étape: 
recueil et analyses successives da données 

Pour construire le questionnaire portant sur le contenu de la séance sur le chapitre 5, nous 

devions disposer, d'une part, de l'analyse du contenu du cours lui-même et de sa 
signification et, d'autre part, d'informations sur les comaissances avec lesquelles les 

étudiants abordent ce contenu. Nous nous attardons plus loin sur la construction des outils 

qui foumissent ces informations. La figure 16 reprend une section de la figure précédente et 

présente. sous forme schématique, le travail effectué avant la séance sur le chapitre 5. 



Figure 16 

Premier moment: Le travail préalable à la séance portant sur le chapitre 5 

Préalable: le 
questionnaire 
exploratoire 

Construction du 
questionnaire 

Administration 
du questionnaire 

Analyse des 
réponses au 
questionnaire 

Modèle texmina1 
chap.5 

Analyse des 
réponses à des 
examens 
antérieurs 

Signification des 
Cri-& 

rigueur 
méthodologique 
(analyse 
concepmelie) 

Construction du 

Un questionnaire sur les conceptions de la science a été construit, administré, analysé et les 
résultats ont servi à la construction du questionnaire de fin de séance. À la session 

d'automne 92, nous avons voulu recueillir , à l'aide de ce questionnaire, les préconceptions 
de la science en général, d'étudiants qui suivaient le cours ETA 6032, mais avec un autre 
professeur. Malheureusement la participation des étudiants fut presque nulle. En effet, sur 
35 questionnaires distribués, cinq seulement nous sont revenus. L'idkal aurait été de pouvoir 
administrer ce questionnaire pendant une séance du cours, mais le calendrier du professeur ne 
le permettait pas. N'ayant pu recueillir les préconceptions de la science des étudiants à 

i'automne 92, nous l'avons donc fait à l'hiver 93, avec notre "groupecible". Dès la première 
séance, nous avons administré le questionnaire aux étudiants à la fm de la séance, soit le 1 1 

janvier 93 et nous avons récupéré 21 questionnaires. 

Une analyse des réponses à des examens antérieun administrés il d'autres groupes a 
également servi d'indices sur les difficultés potentielles, de même que les résultats de notre 
mémoire de maîtrise qui portait sur la signification des crithes de rigueur méthodologique 
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chez des chercheurs et dans des manuels de méthodologie. Le questionnaire sur le chapitre 5 

a également été construit en fonction de ce que nous avons appelé le "modèle terminal du 

chapitre 5". Ce modèle terminai constitue le contenu du chapitre 5 réduit ce que l'étudiant 

doit avoir acquis à la fm du cours. Il a été obtenu par l'élimination des redondances, figures 

de style ou de rhétorique qui font partie de texte du chapitre 5. Vingt jours plus tard, le ler 

février 93. la séance sur le chapitre 5 a ét6 enregistrée sur vidéo et le questionnaire de fm de 

séance a été distribué aux étudiants afin qu'ils y répondent en dehors du cours. Nous aurions 

préféré administrer ce questionnaire pendant le cours pour éviter que les étudiants ne révisent 

leurs notes de cours ou encore attendent plusieurs jours avant de le remplir. 

Malheureusement, l'horaire du professeur ne le permettait pas, ni d'ailleurs l'humeur des 

étudiants après 20h30. Nous avons donc tout de même demand6 aux étudiants de remplir le 

questionnaire le plus rapidement possible après la séance de cours, sans vérifier leurs notes 
de cours ou leurs textes. Au début de la séance suivante. nous avons récupéré 16 

questionnaires. 

Par la suite, les mêmes outils ont été utilisés pour construire le questionnaire de £în de séance 
portant sur le chapitre 8 (voir la figure 17). En plus de ces outils, une analyse de 

l'enregistrement de la séance portant sur le chapitre 5 et une analyse des réponses au 

questionnaire de fm de séance ont été utilisées. L'examen intra-semestriel ayant eu lieu entre 
les deux séances, les réponses cet examen ont également servi d'indices pour la 

construction du questionnaire portant sur le chapitre 8. Évidemment, cette fois-ci, le 

questionnaire a et6 construit en fonction du contenu de la deuxième séance, c'est-à-dire le 

modèle terminal du chapitre 8. Trente-six jours plus tard, la séance de cours portant sur le 

chapitre 8 a été viciéofilmee et le questionnaire atiministd à la fui de la séance (8 mars 1993). 

La séance suivante, nous avons récupéré 9 questionnaires. Notons que le nombre de 

questionnaires récupér6s est passé de 21 le 1 i janvier, à 16 le ler février, puis B 9 le 8 mars. 
Quelques abandons survenus entre le 11 janvier et le ler février expliquent. en partie, la 

baisse du nombre de questionnaires récupérés. Ces abandons ne sont pas étonnants puisque 

plusieurs étudiants évaluent, dès le premier cours, la charge & travail demandée et le contenu 

offert en fonction de leur disponibilité et de leur intérêt. La baisse de questionnaires 

récupérés entre le ler février et le 8 mars témoignent, cependant, de i'intérêt pour la recherche 

des étudiants qui suivent un cours de méthodes de recherche! Si i'on ajoute à cela l'échec de 
l'administration du questionnaire sur les conceptions de la science à l'automne 92 (a peine 

15% des questionnaires dcupérés), on peut s'interroger sérieusement sur l'intérêt pour la 

recherche d'étudiants qui suivent un cours qui leur permettra de faire de la recherche ... 



Figure 17 

Deuxième moment: Le travail préalable à la séance portant sur le chapitre 8 

Cette alternance entre recueil et analyse des données nous a permis de conseuire des outils de 

recueil de données complémentaires et contextualisées. L'importance de nous situer à 

l'intérieur d'un contexte d'apprentissage et d'évaluation réel, tient l'objectif de cette 

recherche qui est, rappeIlons-le, d'effectuer un diagnostic des difficultés des étudiants tenant 

compte de I'histoire de la communication pédagogique. 

Le calendrier rapproché des séances de cours nous a cependant obligée à effectuer des 

analyses "indicatives" visant repérer des indices de dificuit& possibles plutôt que de 

réaliser l'inventaire exhaustif des difficultés présentes dans les outils. En fait, nous nous 

trouvons dans une situation d'analyse similaire à ce que Hubemÿui et Miles (1991) appellent 

l'analyse pendant le recueil de données, qui permet souvent de s'assurer de la pertinence des 
dom& recueillies: 

" ... le chercheur peut alterner un temps de réflexion sur les domees 
déjà collect6es et une mise au point de nouvelles stratégies pour en 
collecter d'autres, souvent de meilleures quaiites; ce peut être un moyen 
efficace pour comger des défauts systématiques restés inaperçus.. . "" 

54 Hubemuui. Miles. 1991. p.85. 



Deslauriers (1991) mentionne également que radyse n'est pas seulement effectuée à la suite 
du recueil de données, mais que la rédaction de notes et l'appropriation du matériel pendant le 
recueil de données, constituent souvent des phases de pré-analyse. Dans le cas d'analyses de 
ce type, il est clair que le but recherché n'est pas de faire une analyse complète des données, 
mais bien de réajuster la pertinence du recueil des données. ou encore, de mieux préparer les 
prochaines présences sur le terrain. 



5.2.2 Deuxième étape: Descriotion et intemrétation 

La deuxième étape de la démarche visait ii répondre spécifiquement aux questions de 
recherche. Cette deuxième étape est donc divisée en deux phases a£ïn de répondre aux deux 
ordres de questions prévus (cfr: Questions de recherche à la section 5.1 du présent 
document). La figure 18 présente un schéma des deux phases de cette étape: la description 
et l'interprétation. 



Figure 18 

Deuxième é t a ~  de la démarche 

Deuxième étape: 
Description et interprétation 

Questionnaires chapitres 5 et 8 
Enrgistrement vidéo des deux séances 

Modèles terminaux &pitres 
5 et 8 

Difficultés 0 
Questionnaire exploratoire sur les 
conceptions de la science 

Littérature sur le theme à la 

Contacte d'appaxition de 
la difficulté 

La première phase de cette étape concerne la description des blocages observés au moment 
des séances de cours ainsi que dans les réponses aux questionnaires. 

Il s'agît en fait de comparer le contenu il acqukrir avec le savoir des étudiants, qui se 
manifeste lors des discussions au moment de la séance (vidéo) ou dans leurs réponses aux 

questionnaires (voir la figure 19). 



Figure 19 

Description des difficultés 

Questionnaifes chapitres 5 et 8 
Enregistrement vidéo des deux séances 

Modèies terminaux 
chapitres 5 et 8 

I modèle terminal 

Difficultés & 
L'identification exige une description de la nature des difficultés, de leur contenu ainsi que 

de la forme de leur manifestation. Les difficultés ont été regroupées par thèmes en fonction 

de leur écart au modèle terminal. Cette première phase permet donc de répondre au premier 

ordre de questions qui est le suivant: 

Quels sont les blocages ou dficultCs présentés par les étudiants dans leur apprentissage des 

critères de rigueur méthodologique lors des séances de cours ou dans les questionnaires de 

fin de séance ? 

* Quele est la nature de ces dificultés ? 

Quel est le contenu concerné ? 

*Comment se manifestent-elles, de quelle manière, dans quel contexte ? 

La seconde phase a comme objectif de comprendre l'origine possible des diKicultés 

observées (voir figure 20). Cette compréhension résulte de la comparaison des difficultés 
c l a s h  et catégondes avec differents outils. 

D'abord, le questionnaire exploratoire sur la science a été réutilisé comme indice de certaines 
préconceptions des étudiants. La littérature sur certains thèmes concernant les difficultés a 



aussi été utilisée, de même que le contexte d'apparition des Mscultés, comme indices d'une 

source possible de leur apparition5s. 

Au niveau de la mise en page du contenu, nous avons effectué une spatialisation du texte 

sous forme de réseau conceptuel, en nous inspirant de l'analyse nodale de Van der Maren 
(1992-1993). Notre objectif était de représenter les chapitres sous forme de réseau, afin de 

visualiser l'ensemble de I'organisation du contenu. En effet, à la lumière des travaux de 

Meyer (1985 et 1989) et de Britten et Black (1985). on peut penser que I'organisation d'un 
texte peut avoir une incidence sur les éprouvées par les étudiants. Eue pourrait 

même susciter certaines préconceptions erronées. Il est donc intéressant de faire ressortir 

I'organisation des propositions des textes à l'étude afin d'être en mesure de repérer si 

certaines difficultés peuvent avoir comme origine l'organisation du contenu. 

Ensuite au niveau de la mise en scène. les éléments de la prtisentation du contenu qui pose 

problème ont été relevés. Il pouvait s'agir, par exemple, de la présentation magistrale du 
concept en question, de l'explicitation du texte du chapitre ou encore d'une réponse à un 
étudiant. L'interaction entre les étudiants et le professeur lors des séances de cours a donc 

été retenue comme un indice de I'origine des dificultes. 

" Le chapitre 7 présente. en details, les diffdrents types d'analyses efiectu6es. 



Figure 20 
Interprétation de I'origine des difficultés 

Questionnaire exploratoire sur les 
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Réponse à une qyestion 

Cette deuxième phase a permis de répondre au deuxième ordre de questions soit les 
suivantes: 

Quelle pourrait être L'origine de ces blocages ou de ces difncultes ? 

Comment pourrait-on comprendre L'apparition de ces difncuités ? 



CHAPITRE 6 

PREMIÈRE ÉTAPE: 
RECUEIL ET ANALYSES SUCCESSIVES DES DONNÉES 



Mi d'expliciter les procédures de construction des outils de recueil de données, nous 

utilisons des extraits de la figure 15. c'est-&-dire celle représentant la première étape de la 

démarche. 

6.1 La construction du questionnaire exploratoire sur les conceptions de la 
science 

Figure 21 

La construction du questionnaire sur les conceptions de la science 
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6.1.1 Les hases de I16laboratiog 

Contrairement aux questionnaires admlliisaés ii la fui des s6ances de cours, le questionnaire 
exploratoire sur les conceptions de la science ne se base pas sur un recueil de données 
antérieures. Ce questionnaire s'inspire, en partie, de l'ouvrage de Desautels et Larochelle 
(1989) qui concerne les reprdsentations du savoir scientifique d'adolescents du secteur 
secondaire. Les différents thèmes abordés par ces auteurs sont la nature du savoir 
scientifique, la production de la connaissance scientifique, la relation entre les lois 
scientifiques et les lois de la nature, les théories scientifiques, etc. 



L'objectif de ce questionnaire est de recueillir de l'information sur les conceptions des 

étudiants au sujet de la science. La clientèle qui nous intéresse est constituée d'étudiants 

novices en ce qui concerne les comaissances méthodologiques comme teiles. Toutefois, 

comme toute personne dans notre société, ils se construisent une représentation au sujet de la 

science, à travers leur scolarité, les médias, etc. Cette représentation peut être plus ou moins 

élaborée et, dans certains cas, erronée (Désautels, LarochelleJ989). La conception de la 

science peut influencer de façon importante celle de la rigueur de la méthode puisque c'est en 

fonction de la nature que l'on attribue à la science que l'on juge du caractère scientifique ou 

non des connaissances, des théories ou des recherches. Par exemple, la signification que 

l'on attribue au concept d'objectivité varie selon la conception que l'on a de la relation entre la 

recherche et le savoir. On peut définir l'objectivité comme : 

" ... la possibilité de voir les choses telles qu'eues sont en réalité, sans 
que le regard de l'observateur soit obstmé ou deformé par ses 
préjugés, son idéologie, ses sentiments, ses passions, bref, sa 
subjectivité."M. 

Mais la conception véhiculée par les tenants du constructivisme exige une tout autre définition 

du concept d'objectivité. Si l'on postule que la connaissance est tributaire du contexte socio- 
historique de sa production, l'objectivité est plutôt définie en terme d'intersubjectivité : 

" C'est à la communauté scientifique, elle-même contingente, et non B 
la nature, que revient la tâche de foumir matière à réflexion et d'assurer 
la légitimité des comaissances produites. Le processus d'objectivation 
est donc social puisqu'il repose sur l'intersubjectivité (le jugement par 
les pairs) qui est à la base de la communauté scientifigue."s? 

C'est la raison pour laquelle nous sommes intéressée à interroger le champ des 

représentations préaiables des 6tudiants concernant la science. À la lumière de l'ouvrage de 
Désautels et Larochelle (1989)- nous avions des raisons de soupçonner que l'expression 
"scientifique" est souvent reliée B des thèmes tels que la "vérité", la "rigueur" ou la 
"certitude" et c'est donc en rapport avec ces thèmes que nous avons interroge les conceptions 
concernant la science. 

Désautels. Larochelle. 1989, p.62 
57 Wsautels, Larochelle ,1989. p.64 



6.1.2 Description des auestions du questionnaire 58 

La stratégie utilisée pour la construction du questionnaire devait tenir compte du fait que les 
étudiants sont novices. Ainsi. sauf pour les questions 1 et 8, nous avons jugé utile de 

construire des questions qui les amenaient réagir par rapport à un énoncé plutôt qu'a 

consmiire eux-mêmes une réponse cohérente il partir de leurs connaissances. La longueur du 

questionnaire devait aussi tenir compte du fait qu'il était administré pendant la première 

séance de cours et qu'il était donc impensable, étant donné le calendrier du professeur, qu'il 

soit d'une durée de plus d'une heure. Nous avons administré ce questionnaire auparavant à 

deux collègues de façon à évaluer de façon concrète et réaliste le temps de réponse. Ce 
questionnaire comporte huit questions en tout. Le tableau ci-dessous présente les thèmes 

généraux abordés dans chacune des questions. 

Tableau II 

Thèmes aborâés dans chacune des questions du questiomaire 

exploratoire sur les conceptions & la science 

1 Objet de la question 1 
Q.01- 1 Critères de qualité d'une recherche en éducation 

Définition de la science 
Définition & la science 

~aractéristiques des t~or ies  scientifiques l 
Connaissance scientifique vs connaissance commune 1 

Processus d'évolution de la science 1 
Construction de la connaissance scientifique 1 

Définition des critères de rigueur méthodologique 1 

Question 1 
Si vous aviez à évaluer la qualité d'une recherche en sciences de l'éducation, ài partir de quels crittres le feriez- 
, vous ? Expliquez chacun d'eux. 

Cette premihe question vise recueillir de l'information sur les critères plus ou moins 
généraux et implicites partir desquels les etudiants évalueraient une recherche en sciences de 

l'6ducation. Nous voulons, par cette question, connaître la conception des étudiants d'une 
"bonne" recherche. 

Le questionnaire sur les conceptions de la science est présent6 en entier à L'annexe 1. 



. 
Question 2 
Expliquez la signifkation de chacun des ternes ou des expmsioiis soulignés dans la définition suivante: 

La science est une çonnaissance obie~five qui établit entre les phénomènes des ramorts universels et 
&essaites autorisant la prévision de résultats (Mets). &nt on est capable de pmfmser ~enmen~lemer l f  

. . 
OU 

de dégager par l'observation la 

Qnestion 3 
Êtes-vous en accord avec la définition & la science énoncée pdcédemment? Justifiez. 

La deuxième et la troisième question concernent le même énoncé. Cet énoncé est une 

définition positiviste de la science empirique que nous avons extraite d'un ouvrage 

d'épistémologie générales? Les étudiants sont invités, dans la question 2, à définir certains 

des termes de la dé f~ t ion  :"connaissance objective", "rapports universels et nécessaires", 

"mabiser expérimentalement" et "cause" afin de mieux vérifier leur compréhension de la 

définition. Par la suite, ils sont invites à donner leur opinion à propos de cette définition et à 

expliciter leur réponse. 

Qnestion 4 
À votre avis, les tùdories suivantes sont-elles des théories scientifiques ? Justifiez. 

Important: Veuillez inscrire " ? " si vous êtes incapable de répondre à la question parce que vous ne 
connaissez pas la théorie. Ne rdpondez donc à la question que pour les théories avec lesquelles vous êtes 
minimalemen t familiers. 

La théorie de Piaget: 
La théorie de Freud (psychanalyse): 
Le manrisme: 
Le behaviorisme: 
_Le constructivisme: 

La question 4 concerne la scientificité des théories. L'étudiant doit M q u e r  si les théories 
mentionnées sont ou non des théories scientifiques et justifier leur réponse. Nous pensons 
retrouver, à travers leurs réponses, les caractéristiques que les étudiants attribuent aux 

théories "scientifiques" et voir s'ils sont en mesure de faire une distinction entre une théorie 

scientifique (théorie de Piaget, behaviorisme) , une théorie interprétative (la psychanalyse. le 
marxisme) et une "meta-théorie" ou orientation épistémologique (le constnictivisme). 
Rappelons que 1'6tudiant est invité à ne répondre que pour les théories avec lesquelles il est 
relativement familier, 

59 Bartholy. Despins. Grandpierre. 1978, p.37. 



'~uest ion 5 
La science ne peut donner d'explication scientifique aux phénomènes suivants : 

les phénoménes paranormaux (clairvoyance, médium etc.) 
les expériences mystiques (les "miracles", etc.) 
L'origine de l'univers (qu'y avait4 avant te "Big bang" ?) 
la réincarnation 
l'existence de Dieu 

IÀ vom avis pour quelle(s) raison(s)? 

La question 5 concerne les caractéristiques des objets de la cornaissance scientifique par 
rapport à ceux de la connaissance commune. L'étudiant doit expliquer pourquoi certains 

phénomènes ne peuvent être expliqués par la science (phénomènes paranormaux, l'existence 

de Dieu, etc.). De par la formulation de la question, nous voulons obliger l'étudiant ii 

réfléchir sur l'objet de la science et à f o d e r  sa représentation de ce qui peut être I'objet de 

la science. 

Question 6 
hs-vous en accord avec I'dnoncé suivant ? 
Expliquez l'énoncé en vos propres ternes et justifiez votre position. 

" La science elle-même est loin d'être tout entière scientifique, au sens où ce mot qualifie un savoir 
parfaitement objectif ne hissant plus aucune place à la contestation" 

À la question 6, L'étudiant est amené prendre position vis-à-vis dune ahnat ion  au sujet de 

la science. Cette afFïirmation, repérée dans un ouvrage d'6pistémologie générale 60, voulait 

ouvrir une brèche dans une conception naïve de la science. Autrement dit, la science n'est 

pas tout à fait objective et elle peut être contestée. L'orientation de la question nous permet 

d'espérer des réponses au sujet du caractère objectif de la science (ou non objectif), sur la 

conception de l'objectivité, sur le degré de certitude ou de "vérité1' que l'on peut attribuer il la 

connaissance scientifique et aborde la question de la contestation possible comme forme de 

production de la connaissance; ce dernier aspect est le thème de la question suivante. 

. 
Question 7 
Êtes-vous en accord avec 11dnonc6 suivant ? Justifiez votre position. 

"La science est une production sociale : son lieu de naissance et d'existence n'est pas un vague monde des 
iddes ou des "vérités scientifiques", mais la société elle-même. dans laquelle le savant est un producteur 
d'idées, de théories et d'expériences. Sans doute cette production a-t-elle quelque chose de particulier (le savant 
ne produit pas directement des marchandises ou des machines), mais elle reste soumise aux mêmes conditions 
sociales que les au= productions" (demande sociale, "modes", influences politiques, exigences provenant des 

lorganismk subventio~aires. dtveloppements technologiques. Ctat des c o ~ a i s s ~ c e s  da& le dohaine etc.)". 

60 Banholy, Despins. Grandpiem. 1978. p. 14. 



La question 7 concerne la question de la science comme production sociale et utilise une 

affirmation du même ouvrage d'épistémologie générale6I. Nous voulons savoir si les 

étudiants ont une conception de la science qui se traduit en terme de découverte ou de 

construction et s'ils sont conscients des conditions sociales qui déterminent ou, à tout le 

moins, influencent la production de la co~aissance scientifique. 

1- validité des mesures 4- validité externe 
2- fidélité des mesutes 5- objectivité 
3- validité interne 6- d b ï I i t é  

1 Capacité d'un instrument de mesure de reproduire les mêmes résultats lors de circonstances identiques ptx 
importe l'observateur et le nombre de mesures prises. 
2 Qualité de ce qui existe indépendamment & l'esprit (indépendamment du chercheur). 
3 Cohérence entre les difft?rents déments de la recherche (question de recherche, démarche utiiisde, cadre 
théorique etc.). 
4Cohérence au niveau du déroulement de la recherche. 
5 Publication dans des revues scientitiques. 
6 Pertinence des données recueillies par rapport au concept qu'elles sont censées représenter. 

& Pertinence de l'observation du sourire des gens (données) pour représenter leur niveau de bonheui 
(concept). 
7 Conformité d'un indicateur (ce que l'on veut observer ou mesurer) avec sa représentation (les données que 
nous avons recueillies). 

Ea; Conformit6 entre le sourire des gens (indicateur du bonheur) et l'observation directe du soirrire p a ~  
le chercheur (données iecueillies). 
8 Fait réfdrence à la possibiIité de généraliser les résultats d'une recherche a de nouvelles situations. 
9 La personnalit6 et les attentes du chercheur ne doivent pas intervenir dans la recherche. 
10 Caractéristique d'une technique qui assure de recueillir les mêmes donndes chaque fois que les mêmes 
phénomènes se produisent. 
11 Fiabilité et clarté des résultats d'une recherche dont le cadre et Ia conduite ne sont pas ambigus. 
12 Pertinence des questions de la recherche. 

Finalement, la dernière question concerne de façon plus spécifique les critères de rigueur 
méthodologiques. L'étudiant doit faire correspondre chacun des termes à l'une ou I'autre des 
définitions mentionnées. Nous voulons, avec cette question, vérifier les connaissances 
réelles des étudiants en rapport avec ces concepts étant donné qu'il n'est pas impossible 
qu'ils aient été confrontés avec l'un de ces cnt8res de rigueur dans leurs études anteneures. 
LES différentes définitons proposées proviennent d'une recherche effechlee daos le cadre de 
notre maîtrise62 où nous avions 6té amenée B recueillir différentes definitions et explications 

6L Bartholy. Despins. Grandpiem. 1978. p.60. 
62 Mainville, 1989. 
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des critères de rigueur méthodologique à travers des manueis de méthodologie et des 
entrevues auprès de chercheurs. 

6.2 La construction du questionnaire sur le chapitre 5 

Figure 22 
La construction du questionnaire sur le chapitre 5 

Préalable: le 
questionnaire 
exploratoire 

Construction du 
questionnaire 

Administration 
du questionnaire 

Analyse des 
réponses au 
questionnaire 

Modele terminal 
chap.5 

Analyse des 
réponses à des 
examens 
antérieurs 

Signification des 
critkesde 
rigueur 
méthodologique 
(analy 
conceptuelle) 

Séance 
chap-5 

Enregistrement de 
la séance 

Distribution du 
questionnaire à la 
fin de la séance 

6.2.1 Les bases de I'élaboration 

Quatre sources ont inspiré la construction du questio~aire sur le chapitre 5. 

a) Les dponses au questionnaire expioratoire sur les conceptions de la science 

Le questionnaire exploratoire avait éte adminisd aux bhidiants à la première séance de cours 
et nous en avions récupér6 21 à la seance suivante. Nous avons fait l'inventaire de 
l'ensemble des réponses et nous avons ensuite repér6, parmi celles-ci, un cenain nombre 



d'erreurs qui nous permettaient d'anticiper des difficultés dans l'apprentissage du chapitre 5. 

Une autre analyse de ces réponses sera entreprise après la collecte de données afin de trouver 

des pistes d'interprétation aux difficultés d'apprentissage. 

b) Le modèle terminal du chapitre 5 

Le modèle terminal de chacun des chapitres constitue la référence à partir de laquelle nous 

analysons le matériel. Il s'agit, en fait, du contenu que l'étudiant doit avoir acquis à la fin du 

cours. Le travail qui permet de retracer ce modèle consiste à réduire le chapitre à son contenu 

minimum en éliminant les redondances. les figures de styles, les exemples, bref, toute la 

rhétorique pédagogique de sa présentation écrite. Le modèle terminal du chapitre 5 constitue 

donc l'essentiel du contenu à acquérir à l'intérieur de ce chapitre. 63 

C) L'analyse des réponses à des examens antérieurs 

Le professeur nous a remis un bilan des réponses à des examens de l'année précédente pour 
le même cours. Il s'agissait d'examens composés de questions à choix multiples. Il était 

donc possible de repérer rapidement les réponses erronées les plus courantes concernant les 

critères de rigueur et ainsi anticiper des difncultés possibles dans l'apprentissage du chapitre 
5. Les réponses à ces examens nous semblaient intéressantes dans la mesure où elles 

constituent un indice de certaines erreurs qui subsistent au moment où, théoriquement, le 
contenu du cours devrait être parfaitement maîtrisé. 

d) La signification des critères de rigueur méthodologique 

Notre mémoire de maîtrise portait sur la signification du concept de validité dans des manuels 
de méthodologie et dans des entrevues auprès de chercheurs en éducation 6% À l'aide d'une 

analyse conceptuelle portant sur les critères de rigueur, nous avons été amenée à constater 
une diversité importante dans la signification qui leur est attribuée. En fait, selon la formation 
du chercheur, son domaine de recherche et son orientation 6pistémologique, la signification 
qu'il attribue au concept peut varier de façon relativement importante. Nous avons repris les 
résultats de cette analyse afin d'identifier des sources possibles de confusion entre certains 
concepts. 

*L.e modèle terminal du chapitre 5 est présent6 l'annexe II. 
64 Mainville, 1989 



6.2.2 Descri~tion des auestions du auestionnaire 

Le questionnaire portant sur le chapitre 565 a été distribué aux étudiants dès la fin de la &ance 

de cours portant sur ce chapitre, soit le ler fevrier 93. Nous aurions préféré administrer ce 
questionnaire sur place pendant la dernière heure de la séance, mais les contraintes du cours 

ne le permettaient pas. En effet, il était impensable d'utiliser près du tiers d'un cours de 3 

heures pour répondre il un questionnaire; de plus, les étudiants étaient visiblement fatigués à 

20h30 et pressés de rentrer chez eux. Ces derniers ont donc accepté de répondre au 
questionnaire A la maison, sans leurs notes de cours et ils nous l'ont remis lors du cours 

suivant. Nous avons récupéré tous les questiomaires distribués pour un total de 16, le 

nombre d'étudiants inmit au cours ayant diminué depuis le premier cours. Le questionnaire 

comporte 10 questions. 

Question 1 
Inscrire le n u m h  approprik dans chacune des cases vides : 

1- validité des données 
2- fidélité des données 
3- vraisemblance 
4- pertinence 

L 
Expliquer votre choix : 

La première question permet de repérer la confusion possible entre la validité des données et 

la fid6lit6 des données ainsi que sur le type de relation impliqué par chacun des concepts. 

65 Le questionnaire sur le chapitre 5 est présentt en entier ii l'annexe ï l ï  



Nous avions observé, dans l'analyse des réponses aux examens antérieurs, qu'il y avait 

parfois confusion entre la validité externe et la fidélité des mesures et nous avions des raisons 

de croire que la confusion pouvait s'étendre &alement au concept de validité des mesures. 

En eff'et, confrontés à la définition suivante: 

" La validité externe qui se rapporte aux possibilités d'extension ou de 
transfert des conclusions et qui consiste à évaluer le rapport au réel 
des indices" 

plusieurs étudiants la jugeaient exacte alors que la dernière proposition de  la phrase (mise en 

caractère gras) correspond à la définition de la fidélité des mesures et non de la validité 

externe. Pour la validité externe, on aurait di3 lire " le rapport au réel des conclusion$', et 

non pas des indices, d'où la confusion probable des étudiants. La définition de la validité des 

mesures concerne le " rapport des indices au concept. Aussi, étant donné la similitude des 

termes utilisés, la confusion nous semblait également possible avec le concept de fidélité des 

mesures définie comme le "rapport des indices au 1 " .  

Question 2 : 
Des dom6es fidkles sont-eues nécessairement valides ? Expliquer. 

Question 3 : 
Des données valides sontelles nécessairement fidèles ? Expliquer. 

Les questions 2 et 3 cherchent à voir la compréhension des étudiants par rapport à la relation 
qui existe entre la fidelit6 des domées et la validité des donnees. Dans notre mémoire de 

maîtrisesa, nous avions repéré une ambiguït6 Uans le discours des auteurs de manuels de 

méthodologie. En effet, un auteui67 affinne que la fidélité est nécessaire mais que seule, elle 

est insuffisante puisqu'un instrument peut très bien être fidele (mesurer toujours la même 
chose avec constance, stabilité,etc.) mais ne pas mesurer le concept qu'il est censé mesurer. 

De plus, un autre auteur68 ajoute qu'une mesure valide est également fid5le puisqu'eile 

mesure toujours le même concept, celui pour lequel elle a été conçue. Par ailleun, le contenu 

du chapitre 5 affirme qu'une inscription fidèle n'est pas nécessairement valide, et qu'à 

l'inverse, une inscription valide n'est pas nécessairement fidèle : 

-- 

66 Mainville, 1989. 
67 Léon, 1977. 
68 Legendre. 1988. 



" Comme plusieurs inscriptions peuvent produire une bonne 
approximation d'un tvénement sans que les chercheurs s'entendent sur 
ce que ces inscriptions veulent dire, on voit qu'une inscription fidèle 
n'est pas nécessairement valide. Par ailleurs, ils peuvent s'entendre sur 
la dénomination d'une trace alors que le système inscripteur n'est pas 
fiable et ne produit pas cette trace lorsqu'il devrait la produire; une 
inscription peut donc être valide sans être fidèle. Pour être crédibles. 
les données d'une recherche doivent provenir d'inscriptions qui sont B 
la fois fidèles et valides; le chercheur doit s'assurer de ces deux qualités 
d'une bonne inscription, il ne peut se contenter d'inférer l'une à partir 
de l'autre. " 69 

Ces divergences nous semblent suffisantes pour soupçonner la présence de difficultés dans 

la différenciation de ces deux concepts chez les étudiants. 

Question 4 : 
Que peut-on faire pour vérifier la fidélité des données ? 

+ 
Question 5 : 
Que peut-on faire pour verifier la validité des données ? 

LES questions 4 et 5 cherchent à voir si les étudiants connaissent les techniques de vérification 

de la validité et de la fidélité des données, s'ils savent les distinguer, de même que leur 

capacité à différencier la signification des critères et les techniques permettant leur 
vérification. 

. 
Question 6 : 
On analyse le contexte particulier de sa recherche et de son instrumentation pour respecter quel critère de 
rigueur ? Expliquer l'importance du respect de ce critère. 

La question G concerne la validité externe et est issue d'une réflexion en rapport à la dificulté 

que nous avons mentionnée ii propos de la première question. Elle permet de voir si 
l'étudiant peut retrouver le critère adéquat à partir de la technique de vérification qui lui est 

associée et non 2i  partir de sa définition. Ainsi. il n'y a que dans le cas de la validité externe 

(OU rapport au réel des conclusions) que l'on analyse le contexte particulier de sa recherche et 

de son instrumentation. 

69 Chapitre 5 des notes de cours. p.5-3. 



Question 7: 
L'objectivité et la consistance programmatique exigent l'utilisation de stratégies sernblabies, c'est-&-dire 
l'explicitation des prdconceptions et des a priori du chercheur, mais dans des buts diffdrents. Expliquer dans 

quels buts cette stratdjzie est utilisée. 

La question 7 cherche à voir si les étudiants sont en mesure de saisir la différence entre la 

consistance programmatique et l'objectivité. Nous avons repéré dans le modèle terminal du 

chapitre que les stratégies générales permettant de vérifier l'objectivité et la consistance 

programmatque sont similaires, tel que le mentionne l'extrait du chapitre 5 suivant: 

" La réponse au problème de l'objectivité suit une stratégie semblable à 
celle qui permet de répondre au problème de la validité interne. Dans 
I'approc he quantitative, on tentera d'épurer, d'aseptiser la recherche de 
tout ce qui peut la contaminer, d'où le recours aux expériences de 
laboratoire et à une instrumentation qui minimise l'intervention de 
l'humain. Dans l'approche qualitative, convaincus de ne pas pouvoir 
éliminer tous les biais, les chercheurs tenteront d'obtenir une autre 
forme de l'objectivité en explicitant les a priori et les limites de la 
recherche et en déclarant l'estimation qu'ils font de l'effet des biais sur 
les résultats de la recherche. "p. 5-5. 

L'objectif & ces deux critères de rigueur est cependant différent et il a Ûait à la signifcation 

que l'on attribue à chacun des deux concepts. Dans un cas il s'agit de s'assurer que le 

programme permet bien d'arriver aux conclusions de la recherche, alors que, dans l'autre 
cas, il s'agit de neutraliser l'effet du chercheur lui-même sur la recherche. 

Question 8 : 
Nommer 3 criteres, qui sont souvent implicites, mais qui contribuent & assurer une certaine crédibilité B une 

La question 8 demande à l'étudiant de nommer trois critères "implicites" qui contribuent à 

assurer une recherche une certaine crédibilité. Cette question concerne l'aspect plus 
"social" de la recherche. Dans notre mémoire de maîtrise, nous avions remarqué qu'aucun 
manuel de méthodologie ne mentionne les critères plus "sociaux" de crédibilité d'une 
recherche. Pourtant dans l'analyse des propos des chercheurs en éducation, nous avions pu 
repérer une grande variété de critères de crédibilité du genre " publication dans une revue 
prestigieuse" ou encore " subvention", "statut du chercheur" ou "visibilité scientifique". 
Certains de ces critères sont mentionnés dans le chapitre 5 sous l'expression " Critères 
latents" . Nous étions intéressée a savoir si les Ctudiants sont conscients du fait que la 
cnkiibilité d'une recherche dépend aussi de critères "psycho-sociaux" plus ou moins externes 
à la recherche elle-même. 



Un autre indice de difficultés possibles concernant ces critères psycho-sociaux de crédibilité 

de la recherche nous vient de l'analyse des réponses au questionnaire exploratoire sur les 

conceptions de la science. La septième question de ce questionnaire nous permet de constater 

que les étudiants semblent conscients du fait que le développement de la science est 

intimement lié à l'évolution de la société de référence. Toutefois, ces derniers parlent de la 

science comme "produit fmal", c'est-à-dire comme réponse à une demande sociale et ils 

discutent peu des phénomènes sociaux qui interviennent dans le processus scientifique lui- 

même. 

Question 9 : 
Expliquer les termes suivants : 

Modèle : 
Objet : 
Théorie: 



pestion 10 : 
znoncer la règle qui correspond à chaque cbiffk inscrit dans le schdma 
:t 
lustifier leur existence (pourquoi telie ou telle régle est-elle n&essaire ?). 

Objet 
-conceptualisé par les 

Th6orie Modele modbles A,B,C,D.E. 
de la facette A de la facette A -expliqué par les 
des él6ment.s des Mments thdories A,B,C,D,E. 

de i'objet de l'objet 

Les questions 9 et 10 concernent la question de la correspondance entre objet, modèle et 

theorie, qui fait partie des critères de rationalit6 mentionnés dans le chapitre 5. D'abord la 

question 9 deman& aux étudiants de definir les termes "objet", "modèle" et "théorie" afin de 

savoir s'ils sont en mesure de les distinguer. La question 10 reproduit le schéma présenté 
dans le chapitre 5 et demande aux étudiants d'identifier les règles représentkes par des 

numéros et d'expliquer I'importance de chacune d'eue. 

I 

1 
1 
t 

1 
I 

Schéma de Van der Maren ( 1990-91). p. 5-9 
L 

Règle 1: Regle 3: Regle 5: 
p e ~ l e  2: Réde 4: 



Cette question est issue d'une réflexion à propos de l'analyse de rune des questions des 
examens ant6rieurs. Dans cette question, on demandait à l'étudiant de repérer les règles 

définies correctement dans une Liste donnée. L'erreur la plus fréquente se situe au niveau de 

la réciprocité ou de la non-r&iprocité des règles. En effet, il semble y avoir incompréhension 

du fait que l'objet puisse être plus complexe que son modèle et donc que l'on ait besoin de 

plusieurs éléments du modèle pour représenter un seul de ses éléments (règle 4). De plus, 

les résultats d'examen montrent qu'il y a incompréhension du fait que le modèle devient 

équivoque si un élément du modèle représente plusieurs éléments de l'objet, étant entendu 

que la présence et l'absence d'un même élément constituent deux états du modèle donc deux 

éléments distincts, 

Différentes sources de réflexion ont donc permis la construction du questionnaire sur le 

chapitre 5. Lx tableau suivant présente une synthèse de ces sources. 



Tableau 
Sources de réflexion pour la constructio~ 

Examens 
antérieurs 

Confusion entre 
validité externe et 
fidélitd des 
mesures. 
( Examen Nov.9 1 

Confusion entre 
validité externe et 
fimté des 
mesures. 
( Examen Nov9 1 

m 
, du questionnaire sur le chapitre 5 

- -  - -  - 

Divergences au 
niveau & la 
déhition & 
validité et de 
fidélité des 
~oM&, dans des 
manuels & 
méthodologie 
Voir Q.02 

Les critères 
psychosociotogi- 
ques de crédibilité 
sont souvent 
absents des 
ouvrages de 
m6thodologie, 
mais sont 
présents dans le 
discours des 
chercheurs. 

M.T. 5 

Similitude des 
définitions entre 
validité et fidélite 
des données 

Similitude entre 
la technique de 
vérification & 
L'objectivité et 
ceiie & la 
CoMrence 

Réflexion 
personnelle 

Distinction entre 
signification des 
critères et 
techniques de 
vérification de 
ces critères. (Val 
et Fid.) 
Voir Q.04 



Mauvaise 
compréhension & 
la relation entre 
modèle et objet. 
Examen Nov.9 1, 
43 .  
Voir Q.09 



6.3 La construction du questionnaire sur le chapitre 8 

Figure 23 

La construction du questionnaire SLK le chapitre 8 

6.3.1 Les bases de I'élaboration 

La construction du questionnaire sur le chapitre 8 s'appuie sur quatre sources. 

a) Modèle teminal du chapitre 8 

Le modèle terminal du chapitre 8 a été constitué de la même manière que celui du chapitre 5 , 

afin d'identifier le contenu A acquérir 70. 

b) Analyse de l'enregistrement de la séance 

La séance de cours portant sur le chapitre 5 a été vidéonIrnée et retranscrite intégralement sur 
papier. L'analyse de cet enregistrement vidéo a consisté ii repérer les questions posées par les 
étudiants, de même que les erreurs qui témoignent d'une incompréhension. Le contexte 

Le modble terminal du chapim 5 est prtkntt a i'annexe IV 



d'apparition de ces questions et erreurs a été conservé de façon à mieux comprendre leur 

origine. 

c) Analyse des réponses au questionnaire sur le chapitre 5 

Cette analyse a consisté à repérer les erreurs à chacune des questions, de façon à obtenir un 
bilan provisoire des difficultés dans l'apprentissage de ce chapitre. 

d) Analyse des réponses à l'examen intra-trimestriel 

L'analyse des réponses à l'examen intra-trimestriel a consisté uniquement à repérer les 

erreurs les plus fkéquentes. mais l'éventail des réponses erronées n'a pas été analysé faute de 

temps. 

* 
Quelles différences y a-t-il entre une théorie, un modèle, une hypo&e et une loi ? 

La première question est issue de la combinaison de deux difficultés identifiées au préalable. 

La première difficulté concernait la confusion possible entre loi, thdorie et modèle. Dans 

l'analyse de l'enregistrement vidéo de la séance sur le chapitre 5. certains étudiants ont eu de 

la difficultk A différencier un modele et une théorie. Par exemple. selon eux, un modèle est 

un mode d'application d'une théone. une théorie est un ensemble de modèles et un modèle 

est la base de la théorie. De plus, ils sont incapables de reconnaître un modèle ou une 
théorie. le modèle piagétien étant, à leur avis, la base de la théorie de Piaget 

Les étudiants ont également de la difficulté ii différencier les types de théories et il comprendre 

l'importance de les diffërencier (analyse de l'enregistrement vidéo). Dans une discussion, 

une étudiante a fait mention d'une théorie à son avis, "descriptive" dans le domaine de la 
toxicologie, théorie qu'elle a appelé " le boire contrôlé" . De toute évidence. il s'agit plutôt 

d'une théorie interprétative qui inclut des valeurs et une injonction. Cette "théorie" 
s'opposerait à celle véhiculk par le mouvement des Alcooliques Anonymes qui prône plutôt 

'1 Le questionnaire sur le chapitre 8 est prbenté en entier B L'annexe V 



l'arrêt complet de la consommation de boisson alcoolisée. La théorie générale des systèmes, 

est également conçue comme une théorie descriptive alors qu'il s'agit d'une méta-théorie, 

tantôt protocolaire (comment doit être une théorie des systèmes), tantôt formalisante (méta- 

théorie plus abstraite comme par exemple, " La méthode de la méthode" dZdgar Morin). Les 
étudiants ont également du mal ii comprendre que les différentes théories n'auront pas les 

mêmes exigences (isomorphisme ou homomorphisme entre théorie, modèle et objet). 

Nous avons ajouté B cette difficulté dans la différenciation entre loi, théorie et modèle, le 

concept d'hypothèse qui nous semblait également porteur de difficultés potentielles. 

En recherche nomothétique l'hypothèse est, en quelque sorte, la modélisation d'une théorie 

(c'est une application concrète déduite de la théorie abstraite). On postule que, étant donné la 

théorie abstraite, concrètement ceci devrait se vérifier. Mais l'hypothèse est-elle la 
modélisation d'une loi ou de la théorie ? Un modèle issu d'une théorie es t4  toujours une 
hypoth&se il tester ? Les étudiants ayant de la difficulté à différencier les types de théories et 

le concept de modèle pourraient également buter sur celui d'hypothèse. 

Question 2 
Quelles sont les principales d i f f 'nces  entre la strategie statistique et la stratégie monographique en recherche 
empiriste? 
Quels sont leurs objectifs. qu'est-ce qui Ies caractérise ? 

Question 3 
Replacer les termes suivants dans le schéma 

recherche spéculative recherche exploratoire stratégie statistique 

confirmation infirmation enjeux nomothétiques 

recherche empiriste rechurhe vérificatoire sffatdgie monographique 

stratégie statistique stratégie monographique 



La figure 24 présente un schéma des dinérents niveaux dont il est question dans les chapitres 
5 et 8 et constitue les réponses il la question 3. Ce schéma n'est cependant pas inclus dans 
ces chapitres, il doit être construit à partir de I'organisation du contenu des chapitres. 



Figure 24 

Reponses 2t la question 3 du questionnaire sur le chapitre 8 

Nomothé tique 

n 
Spéculative Empiriste 

Inductive 

Statistique Monographique 

Déductive 

Monographique Statistique 

Lnfirmation Confirmation 

Nomo thétique 

n 
Spéculative Empiriste 

- 
Monographique 

Statistique 

inductive Déductive inductive Déductive 

Les questions 2 et 3 sont issues d'une réflexion B propos de diff1cult6s possibles dans 
l'interprétation des tableaux contenus dans le chapitre 5, qui concement les différents thèmes 
de la recherche nomothétique. En fait, cinq Cléments nous permettent de relever un risque 
d'ambiguït6. 



D'abord dans le chapitre 5: 

1°un tableau (3.1) présente les formes de recherche et leurs enjeux. 

Enjeux nomothétique : 
recherche spécdative, hypothético-déductive, monographique 

2" Puis en page 3.3, il est écrit: 

"Les recherches nomothétiques sont habituellement soit spéculatives ou théoriques, soit 

hypothético-déductive ou empirique, soit monographiques. " 

D'après ce passage, seule la recherche hypothético-déductive serait empiriste. 

3" "Dans le second cas (hypothético-déductive) , la recherche procède en deux phases. 

D'abord une phase inductive, exploratoire, (...) puis une phase déductive, ou véiificatoire 

Donc, seule la recherche hypothético-ddductive aurait un venant inductif et un versant 

déductif. 

4" Riis au chapitre 8, on parle des démarches empiristes de la recherche nomothétique. 

On parle de deux grandes stratégies: stratkgie statistique (descriptive et iarentieiie) et 
stratégie monographique. 

Donc, la recherche monographique est, elle aussi, empiriste. Ce qui n'était pas évident plus 

haut (voir 2 O  il la page précédente). 

5" Un peu plus loin, on dit que les deux types de stratégies ont un mouvement inductif et un 
mouvement déductif. Donc la recherche monographique est aussi hypothéticodéductive ? 

(ambiguïté dans l'utilisation des termes). 

Étant donné la complexité des differents niveaux, nous avons cru bon de vérifier si les 
étudiants éprouvaient de la dificulté ii se retrouver dans les méandres des niveaux et classes 
de recherche. La question 2 porte donc sur le premier niveau à différencier soit la recherche 
spéculative et la recherche empiriste et la question 3 porte sur l'organisation en organigramme 

de l'ensemble des niveaux. 



Question 4 
Une thdorie peut-elle être "vraie" ? Justifiez. 

Cette question est issue de l'analyse d'une discussion lors de la séance sur le chapitre 5. Les 

étudiants avaient alors discuté du concept de "doute méthodique" comme attitude 

fondamentale en recherche et de la question de la "vérité". Nous avons constaté tors de cette 

discussion, que les étudiants ont tendance à envisager les résultats de la science comme des 

vérités. L'une des questions des étudiants est par exemple : 

" Mais à ce moment-là comment on se situerait sur ce qui deviendra des 
vérités entre gudlernets?'' ( Verbatim, V5) 

L'étudiant prend la peine de mettre entre guillemets l'expression "vérité", mais il n'est pas si 

évident qu'il ne s'agit pas pour lui d'une vérité au sens stricte. C'est la raison pour laquelle 

nous avons voulu permettre aux étudiants de discuter sur ce sujet. 

- -- 

Question 5 
L'énoncd suivant concerne la siratégie statistique qui cherche A infirmer une thCorie (le modèle infumatif). À 
votre avis, de quel genre de "résultats non significatifs" est-il question dans l'extrait suivant ? 
"... Ie modèle infumatif cherche des résultats non significatifs. " 

Cette question a été conçue de façon à voir de quelle façon les étudiants conçoivent le modèle 

infiinnatif et quelle est leur conception de l'expression "signif~catif". Le cotexte de l'extrait 
présente aux étudiants est le suivant: 

1" Paradoxalement avec la conception de certains chercheurs, le modèle Mrmatif 
cherche des résultats "non ~ i ~ c a t i f s " .  La technique consiste B mettre en place 
une expérience pour laquelle on peut prédire quelle observation possible infumerait 
I'hypothése déduite de la thtse. Pour tester la validité de la thèse, on va tenter d'observer 
l'infirmation possible; si elle se produit, la thèse ne tient pas, si elle ne se produit pas, la 
thèse tient jusqu'au moment oh une infirmation sera observée. Une seule infirmation 
suffit, mais elle doit pouvoir être observable, sinon l'épreuve est une supercherie. La mise 
à l'épreuve peut se faire de deux façons. La tactique la plus forte est l'expérience critique, 
soit la mise en dvidence d'un fait incontestable qui contrevient à la généralité de la 
prédiction; mais c'est la moins dpandue. L'autre procMure suit la démarche de comparaison 
entre deux situations, comme dans le modèle confirmatif* mais elle différe en ce que, dans 
ce cas-ci, c'est la situation du groupe ternoin qui est visée. On ne cherche pas à montrer que 
l'hypothèse (l'effet) se produit dans le groupe expérimenral où la variable indépendante est 
manipul&. on cherche ii montrer qu'on observe le même effet. ou un effet qui n'est pas 
sufisamment diffdrent, dans le groupe témoin. Or.ce qui est prédit par l'hypothèse ne peut 
pas se produire dans le groupe témoin parce que la variable independante y est tenue 
constante ou nulle. Si l'on n'observe aucune diffdrence significative entre les deux 



situations(celle qui est cens& ne pas varier et celle qui. selon I'hypothése, devrait varier). 
d o n  Chypothèse est infirmée et i'on doit réviser la thèse. "'* 

Tel que mentionné dans les premières lignes de cet extrait, la conception du modèle infirmatif 

présenté ici est contraire à celle couramment présentée, ce qui, à notre avis, pouvait être une 

source de difficulté. De plus, l'expression "significatif' employée sans compréhension réelle 
peut devenir synonyme de valide ou vrai ou rigoureux, ce qui nous a amenée à poser cette 

question. 

- - - - - - - - 

Question 6 
Quelle diff'6rence y a-t-il entre l'hypothèse nulle et l'hypothèse de recherche ? 

Question 7 
L'déatorisation est une tactique permettant au chercheur de constituer des groupes équivalents. 
m e l s  cas le chercheur a-t-il besoin de groupes &quivalents ? 
Powgirpi a-t-il besoin de groupes équivalents ? 

Ces deux questions ne sont pas basées sur des difficultés observées antérieurement, mais 

plutôt sur l'analyse du modèle terminal du chapitre 8. La section qui discute de la décision 
dans une recherche vérificatoire est particuli5rement complexe. En effet, cette section (4.3) 

discute d'abord de la détermination préalable des seuils, ensuite de l'aléatorisation et 
finalement de l'hypothèse nulle et de I'hypoth8se de recherche (différences et fonction dans la 
prise de décision finale par le chercheur). Les questions 6 et 7 nous permettent de voir 

comment les étudiants comprennent la différence entre les deux types d'hypothèse et leurs 
fonctions, de même que le principe et la fonction de l'aléatorisation. 

Question 8 
Qu'est-ce que la "validité empiriste" ? 

Étant dom6 les difficultés présumées lors de la construction du questiomaire sur le chapitre 5 
notamment la confusion entre validité des mesures, fidélité des mesures et validité externe, 
de même que la confusion entre les différents types de théories, nous avons pensC que le 
concept de validité empiriste pouvait porter les 6tudiants confusion. De plus, le concept 
peut être à cerner puisqu'il ne s'agit ni de la validité de la démarche de la recherche 
(validité interne). ni de la validité des inscriptions (validité des mesures) , mais plutôt du 

72 Chapitre 5. p. 17- 18 



domaine empirique à I'intérieur duquel la théorie s'applique. c'est-Mire de son champ de 

validité. En fait, la validité empiriste désigne simplement la phase empirique de la vérification 

des théones (après la vérification de la validité logique de ces dernières), c'est-à-dire la 

conf'rontation avec le réel, qui peut se faire selon deux stratégies: la confirmation ou 

l'infirmation. 

Différentes sources de réflexion ont donc permis de construire le questionnaire sur le chapitre 

8. Le tableau suivant présente une synthèse des sources utilisées. 

Tableau IV 
Sources de réflexion pour la construction du questionnaire sur le chapitre 8 

Confusion entre 
Modèle et Théorie 
ProbIeme de 
distinction entre les 
types de théories 

Discussion au sujet 
du doute rn6thodique 
et de la question de la 
"vérité" des théories. 

Organisation du 
contenu 
- Enjeux de rech. 
- Demarches 
- Stratégies 
Organisation du 
contenu 
- Enjeux de rech. 
- Démarches 
- Stratégies 

Différence entre 
hypothiise et modèle, 

Organisation du 
contenu 
- Enjeux de rech. 
- Démarches 
- Stratégies 

Complexité de la 
stratégie infinnative 
et ambiguïté possible 
dans I'expression" 
significa&f O. 

Complexité de Ia 
section sur la 
décision en recherche 
vérificatoire. 
Complexité de la . 
section sur 1a 
déchion en recherche 
vérificatoire. 



' Q.08 Distinction difficile 
entre validité et 
fidélité des dom& 
(Quest.5 Q.W 
et 
Confusion entre 
validité externe et 
fidéIiu? des damées. 



CHAPITRE 7: 

DEUXIÈME ÉTAPE: 
Description et interprétation 



Afin d'expliciter plus en détail les procédures d'analyse et de traitement des données que 

nous avons utilisées, nous reprenons des extraits de la figure 18 concernant la deuxième 

étape de la démarche, afin de permettre de conserver une vue d'ensemble du processus. 

7.1 La description et le classement des dinicultés 

Figure 25 
Description des difficultés 

Description 

1 

Regroupement Par 

P 
thèmes en fonction 
de l'écart au 
modèle terminal 

I 

Comme nous l'avons mentionné précédemment, deux séances de cours ont été vidéofi1rnées, 

les séances portant sur le chapitre 5 (V5) et celle portant sur le chapitre 8 (V8). Un 

questionnaire a également été distribué à la fm de chacune de ces séances ( Q5 et Q8). 

Questionnaires chapitres 5 et 8 
Enregistrement vidéo des deux séances 

Modèles terminaux 
chapitres 5 et 8 

7.1.1 Sementation et mise en commun 

Les enregistrements vidéo ont été retranscrits iî l'aide d'un traitement de texte sous forme de 

verbatim en conservant kgalement des traces de ce que le professeur avait inscrit sur le 

tableau. Par la suite, chaque verbatim a et6 découpé en blocs, en fonction des sujets traités. 

ou des discussions. Par exemple, un bloc pouvait contenir, une question d'un étudiant, la 

réponse du professeur ainsi que l'échange professeur étudiant qui suit cette discussion. Un 
bloc commence donc lorsqu'un theme est abord6 et se termine lorsqu'un nouveau thème 

apparaît. Par la suite, un découpage plus fin a étC effwtué afin d'isoler des "sous blocs" ou 

sous thèmes a l'intérieur des échanges. Le découpage en blocs est évidemment artificiel. 

Étant donné la formule du cours, la discbssion entre professeur et dtudiants, de la même 

1 

) Difficultés 



façon qu'une conversation entre individus, n'est pas constituée de blocs isolés et sans Liens. 

Un sujet en amène un autre et le lien entre les différents blocs de discussion permet d'avoir 

une vue d'ensemble qu'il est indispensable de conserver. Cependant, pour les besoins de 

l'analyse, le découpage était essentiel. Les verbatirns des vidéos n'ont cependant subi 

aucune réduction systématique. À l'occasion, nous avons résumé un extrait ou l'autre, mais 
en étant toujours très prudente afin de rester le plus proche possible de l'extrait original. La 

description des difficultés exigeait, en effet. que nous restions très proche du discours des 
étudiants et du professeur afin d'éviter de faire des inférences abusives. 

En ce qui concerne les questiomaires, le découpage en thème ou sujet est déjà, en quelque 
sorte, déterminé par les questions posées. Nous avons, par la suite, effectué une analyse du 

contenu de chaque question. de façon à regrouper les réponses selon leurs similitudes. 

Encore une fois, nous avons conservé intégralement les réponses des étudiants. 

L'étape suivante a consisté à mettre en commun les domées provenant des vidéos et des 

questionnaires, en les regroupant sur la base de leur similitude de contenu. Certains 
regroupements portent donc sur la fidélité des domtes. sur le respect de la situation 

éducative, sur la question du doute méthodique en recherche etc. La figure suivante, illustre 

les étapes de la phase de segmentation et de mise en commun. 



Figure 26 

Phase de segmentation et de mise en commun des données 

verbatim vidéo 8 

Questionnaire 5 Questionnaire 8 

etc. 

-- 

etc. 

Thème X 

Extraits vidéo 
Extraits questionnaires 

Thème Y 

Extraits vidéo 
Extraits questionnaires 

etc. 

La plupart du temps , les données qualitatives doivent faire l'objet d'une réduction pour que 

l'on puisse en effectuer L'analyse. La quantité de données rend souvent l'analyse impossible. 

La réduction des données s'effectue & l'aide de procédures de résumé et de codage. Étant 

donné que I'analyse s'effectue partir des domées codées. il est essentiel de s'assurer de la 

validité et de la fidélité du codage effectué. Dans le cas présent, le verbatim de 

l'enregistrement vidéo ainsi que les réponses aux questions des questionnaires ont été utilisés 

de façon intégrale. Puisqu'aucune procédure de codage n'a été utilisée, nous n'avons pas eu 

à procéder A des contrôles de validation sur ce matériel. 

7-12 Description des difficultés 

Cette partie de l'analyse a consisté B comparer ce que les étudiants ont écrit ou dit 

(questionnaire ou video) avec le modèle tenninal du cours, c'est-&-dire avec le contenu qu'ils 

devraient avoir acquis à la fm du cours. Ce que nous avons appelé " difficulté" est donc un 

écart avec le contenu de ce modèle tenainal. 



Cette comparaison avec le modèle terminal n'est cependant pas aussi mécanique qu'il puisse 

le paraiAtre. D'abord, on doit spécifier que les deux chapitres qui ont fait l'objet de la présente 

étude, s'insèrent dans un cours de 45 heures qui porte sur un ouvrage complet de 20 
chapitres. Ces chapitres 5 et 8 s'insèrent donc dans un continuum dont il nous a fallu tenir 

compte. Le cours de ce professeur est construit également selon un certain nombre de 

conceptions dont sa conception du rôle du cours de méthodologie dans le curriculum de 
formation, sa conception de l'éducation, sa conception de la recherche et de son rôk, sa 

conception épistémologique, etc. Il est clair que toutes ses conceptions ont influencé la 

construction et le contenu du cours, mais pas toujours de façon très explicite. Par 

conséquent, certaines difficultés ont pu être mise à jour en référence certaines conceptions 

présentes ii l'intérieur ce cours du méthodologie et non seulement en référence à l'un ou 
l'autre passage très explicite de l'un des deux chapitres. Prenons un exemple. Si un 
étudiant affïme que la science se construit en vase clos, sans aucune influence extérieure, 
une telle affirmation constitue, en référence au cours de méthodologie dont il est question, 

une erreur. Cependant, le modèle terminal du cours ne dit rien de spécifique à ce sujet et 
l'énoncé n'est donc pas un écart avec ce dernier. C'est plutôt en reférence aux conceptions 

présentes ailleurs dans le cours et implicitement incluses dans les chapitres 5 et 8, que l'on 
peut juger de cet &on&. 

Au niveau de la présentation des m~ult6s, nous avons dQ ddcrire, parfois de façon assez 
détaillée, l'&art entre l'enoncé et le modèle terminal. Le modèle terminal du cours n'est pas 
nécessairement un modèle partagé par toute la communauté scientifique. En méthodologie de 
la recherche comme ailleurs, les consensus ne sont que partiels. Nous avons d'ailleurs, dans 

la première partie de ce rapport, decnt le travail de transposition didactique qu'effectue le 
professeur dans le contexte de l'enseignement universitaire et sa liberté académique relative 
dans la détermination du contenu de ses cours. 



7.2 Inférence et interprétation de I'origine des dirrcultés 

Afin d'expliciter plus en détail les procédures d'analyse et de traitement des données que 
nous avons utilis6es. nous reprenons des extraits de Ia figure 18, afin de permettre de 

conserver une vue d'ensemble du processus. 

Figure 27 

Travail d'inférence à partir de comparaisons 
I 

-- 

[ O Questionnaire exploratoire sur les 1 
1 conceptions de la &ence 1 

7.2.1 Les outils de comparaiso~ 

Comme illustré dans la figure ci-dessus, les difficultés ont été comparées un ensemble 

d'outils qui nous senrait d'indices de leur origine possible. 

1" Un questiomaire exploratoire sur les conceptions de la science 
2" La litt6ranue sur le &&me Zi la source de la difficulté et sur la psychologie cognitive 
3" Le réseau conceptuel du chapitre 5 ( afin & rendre compk & la mise en page du contenu) 
4" Le réseau conceptuel du chapitre 8 ( afin de rendre compte de la mise en page du contenu) 
5" La mise en sche du contenu ( identifiée ii partir de l'enregistrement vidéo) 



1.1 Le auestionnaire ex~loratoire su les conce~tions & la sciençe 

Ce questionnaire avait d6jà été analysé une première fois lors de la construction des 

questionnaires dans la phase de recueil des données. Nous avons repris l'analyse de 

contenu de ce questionnaire afin de classer les réponses pour chacune des questions. 

Essentiellement, les réponses aux différentes questions ont été regroupées selon leurs 

similitudes, puis nous avons nommé ces catégories par quelques mots, pour rendre compte 

de ce qui rapproche les réponses d'un même regroupement . Différentes formes de matrices 

ont été utilisées afin de représenter les classements effectués. La question 8 a cependant été 

traitée de façon un peu différente. En effet, comme il s'agissait d'une question fermée 

(question d'association), nous avons constnllt un tableau de fréquences de fqon A repérer les 

correspondances entre les énoncés et les critères de rigueur. L'ensemble des résultats ne 

sera pas présenté ici puisqu'il n'est intéressant que dans la mesure où il apporte des indices 

sur l'origine de certaines difficultés. 73 

Un contrôle de validation du codage des réponses 2i ce questionnaire a ét6 effectué. La 
vérification interne a consisté à reprendre le codage des réponses des étudiants à chacune des 

questions et comparer ce nouveau codage au premier. Comme la Liste des codes a été 

construite au fur et mesure de l'analyse, il partir de similitudes entre les extraits, le 

deuxième codage a repris cette procédure du début sans tenir compte du premier codage. La 
comparaison a ensuite été effectuée entre les deux codages afin d'établir les différences et de 

réflechir ii des modifications de la @le de codage initiale, pour que cette dernière puisse 

mieux rendre compte des réponses. 

Par la suite, le codage issu de la comparaison des deux premiers (comparaison interne) a été 

dom6 à un juge externe pour fins de vérification. Le juge externe a repris la gnlie établie et 

recodé l'ensemble des réponses des étudiants sans tenir compte des codages précédents. 

Nous avons ensuite comparé le codage issu de la comparaison interne et celui effectué par le 

juge externe. Toutes les différences ont été repérées et analysées en collaboration avec le juge 

externe afin d'arriver un codage fmd qui respecte le mieux possible le matériel. C'est ce 

codage fmal qui a été uulisé pour l'analyse des réponses il ce questionnaire. Les réponses 
textueiles des étudiants sont également reproduites pendant l'analyse afin que nous puissions 

nous y réferer au besoin. 

73~ependant, l'ensemble des matrices de réponses pour chacune des questions apparaît 8 i'annexe VI. 



Les problèmes éprouvés dans le codage sont deux deux ordres: les problèmes de fidélité 

regroupent les "erreurs" des codeurs c'est-à-dire les erreurs de codes ou encore les mauvaises 

compréhension d'extraits de réponse, alors que les problèmes de validité, quant à eux, 

indiquent des faiblesses de divers ordres dans la grille de codage ou encore une ambiguité 

dans les réponses des étudiants. 

La difficulté principale de la catégorisation effectuée à partir des réponses de ce questio~aire 

peut être expliquée par l'absence d'un cadre conceptuel précis permettant de dégager des 
catégories de réponses au préalable. Dans le cas présent, il s'agissait d'un questionnaire 

exploratoire et nous ne pouvions ni ne voulions établir de catégories d'analyses au préalable. 

Le cadre de référence utilisé pour la catégorisation a donc essentiellement été constitué des 

objectifs visés par chacune des questions du questionnaire. Ainsi, nous nous sommes 

réinterrogée au sujet de l'objectif visé par chaque question afin de reconstruire une 

catégorisation qui permette d'apporter de l'information pertinente. 

Une première difficulté constatee concerne le type de categorisation. Plusieurs types de 

catégorisation pouvaient être utilisés, notamment une catégonsation par résumé du contenu 
du segment et une catégorisation par signification du segment, après interprétation de ce 
dernier, et plusieurs angles de codage étaient possibles. Une autre concerne le 

niveau de précision de la catégorisation. Lorsque la catégorisation incluait un résumé du 
segment, il était possible de créer autant de catégories que de segments! Alon que lorsque 

les catégories regroupaient plutôt les opinions (pour ou contre), une catégonsation très 
simple a pu être constituée ( oui, non, avec ou sans justification). 

La gnlle, issue du matériel lui-même, comportait parfois des catégories qui n'étaient pas 

mutuellement exclusives. Les catégories utilisées étaient parfois incluses dans d'autres ou 
encore constituaient une spécification d'autres catégories. De plus, certaines réponses 
exigeaient plus d'un code pour que leur sens soit respecté. Dans la plupart des cas, nous 
n'avions utilist5 qu'un seul code pour rendre compte d'un extrait alors que le juge externe a 

combiné plusieurs codes (souvent deux, quelquefois trois). Nous croyons que cela rend 
compte de ta diff6rence entre les deux démarches. Nous avons effectué un codage des 
extraits en même temps que la construction d'une gdle de codes alors que le juge externe a 

tenté d'appliquer aux extraits, tous les codes qui pouvaient leur correspondre. Un autre 
problème concernait l'ambiguïté de certaines réponses des étudiants, pour lesquelles la liste 

des codes ne fournissait pas de catégones adéquates. Visiblement, certains d'entre eux 



utilisent des termes flous qui sont difficiles interpréter en fonction d'une @le de codes 

relativement pointue. 

La vérification externe a permis de clarifier un certain nombre d'ambiguïtks au sujet des codes 
utilisés, de même que de constater des recoupements entre certains codes. De plus, 

l'ambiguïté de certaines réponses nous a obligée à respecter leur sens strict et 2 éviter 

d'inférer des ~ i ~ c a t i o n s .  Finalement. la complexité de certaines réponses a exigé que 
plusieurs codes leur soient attribués. Nous croyons qu'après les phases de vérifications 

internes et externes. notre codage de matériel était suffisamment solide pour que l'analyse 
des réponses puisse être effectuée. Toutefois, étant donné que la grille d'analyse comportait 
certains problèmes qui affectaient sa validité, nous avons préféré conserver les réponses 
initiales complètes au moment de l'analyse des réponses. Ainsi, nous nous sommes référées 
aux rCponses initiales des 6nidiants afin de vérifier, au fur et mesure, la validité des 

conclusions de l'analyse et l'interprétation de ces réponses. 

Afin de documenter certaines difficultés, nous avons dQ effectuer un certain nombre de 
lectures sur différents sujets. Plusieurs ouvrages de méthodologie de la recherche ont été 

consultés afin de pouvoir comparer un point de vue différent de celui du cours avec les 

dificultés des étudiants. De plus. des ouvrages de psychologie cognitive ont ét6 utilisés afii 

de réintroduire une psychologie de l'apprentissage permettant d'interpréter les difficultés des 

étudiants. Ces diffhntes références sont mentionnées au fur et à mesure de la présentation 
des résultats, dans la quatriihme partie de ce document. 

. . contexte d ' w o n  des 

Le contexte d'apparition des difficult6s comporte la mise en page, c'est-&-dire l'organisation 
et la présentation textuelle du contenu et la mise en scène, c'est-&-dire la pr6sentation du 
contenu par le professeur lors du cours. 

Mm de rendre compte de l'organisation textuelle du contenu dans les chapitres 5 et 8, nous 

avons effectud un découpage et une spatialisation de ces textes, en nous inspirant de l'analyse 
nodale de Van der Maren (19924993). 



L'analyse nodale a comme objectif de montrer la structure d'un texte, c'est-à-dire les 

relations entre les différents énoncés, ces dernières étant constituées en propositions 

grammaticales. Par la suite, la proposition principale est identifiée et chaque proposition 
secondaire est ensuite reliée à une autre proposition selon la fonction que cette dernière 
occupe dans la structure du texte. Van der Maren explique la démarche ainsi: 

" ... il s'agit de repérer la proposition cenaale d'un passage ou d'un 
paragraphe (son noyau), puis les marqueurs de relations qui indiquent 
la fonction de la proposition dans le texte et comment elle est reliée aux 
autres propositions. L'analyse aboutit à retenir, pour chaque 
proposition du texte, un doublet comportant l'indication de La relation 
inter-propositiomeile et les mots clefs de la proposition. "74 

Afin de rendre compte de la structure des chapitres, nous voulions pouvoir reproduire le texte 

intégral, dans l'espace, sous forme de &eau conceptuel. Il était nécessaire de conserver 
l'intégralité du texte puisque, pour observer certaines difficultés, il faut pouvoir avoir accès 
aux détails de la formulation du texte. Cependant, le texte sous fome linéaire permet plus 
difficilement d'observer l'organisation du contenu, ce que permet un schéma complet du 
texte. Toutefois, l'analyse nodale sur des textes volumineux est une procédure très lourde et, 
trop sophistiquée pour les besoins de notre analyse. En fait, nous voulions pouvoir examiner 

l'organisation du contenu des chapitres, afin de déterminer si certaines difficultés pouvaient 

être expliquées par l'organisation du contenu. En ce sens, l'analyse nodale détaillée n'était 
pas nécessaire. mais nous nous en sommes tout de même inspirée. 

Mm de construire nos rCseaux conceptuels des chapitres, nous avons tout d'abord découpé 
chaque chapitre en unités de longueur différentes selon le contenu. Il peut s'agir d'une 

phrase ou deux. Puis, nous avons construit un réseau conceptuel en déplaçant les segments 
de textes placés dans des boîtes, de façon à représenter les différentes parties du texte. 
Ensuite, nous avons relie les boîtes par des flèches indiquant leurs relations entre elles. Une 
partie des fonctions et relations de l'analyse nodale a et6 utilisée75. Un exemple de réseau 
conceptuel construit grâce I cette procédure est reproduit ci-dessous: 

Extrait du chapitre 5: 
" Mais le discours méthodologique risque aussi de verser dans deux travers. Le plus banal 
consiste A le réduire à une liste de recettes qu'il conviendrait & suivre pas à pas sans avoir à 
réflechir à ce qu'on fait : c'est la Liste de contrôle ("check-list") sensée assurer à la fois la 

lrigueur et le succès. Cette perversion du discours m&hodologique conduit ceux qui la1 

7 4 ~ a n  der Maren ,1992- 1993). p. 18- 12. 
75 La Liste utilisée est présent& à i'annexe W. 



suivent à une illusion tranquille pendant qu'ils sont occupés aux opérations techniques de la 
recherche : ils croient bien faire. Mais elle les laisse en plan au moment final : aucune liste 
de contrôle ne fournit les clefs imaginatives qui permettent d'interpréter les résultats. On 
dira alors de cette recherche qu'il s'agit d'une recherche bien faite mais "plate", bande, sans 
apport, L'autre perversion est moins innocente : la suite des recettes devient une norme 
impérieuse qu'il faut suivre si I'on veut atteindre au succès, si Ilon veut être publié. Or, Ie 
respect d'une telle nonne méthodologique n'est utile que Iorsqu'il s'agit de recherches 
conçues comme des répliques vérificatoires de travaux antérieurs. En dehors de ce cas. une 
trop grande rigidité méthodologique est un impérialisme qui empêche les découvertes : les 
progrès n'ont jamais et6 possibles que lorsque des écarts ou des innovations par rapport aux 
nonnes m~thodoIogiques permettaient de soutenir de nouvelles hypothèses, " 

Figure 28 

Spatialisation du découpage de I'extrait76 

Dans le réseau conceptuel précédent, on constate que le noeud principal de l'extrait concerne 
l'annonce des deux travers du discours méthodologique ( le nuage au centre, case 1). Nous 

76~ogiciel Inspiration version 4.1. par Inspiration Software Inc., 1994. 



avons cependant reproduit brièvement la structure en amont de cette proposition ( les cases 

ovales) afin de montrer qu'eue constitue une restriction d'une autre proposition. Les deux 

travers du discours m6thodologique sont ensuite exposés, à gauche on discute de la "liste de 

recettes"(case 2) et à droite de la "norme impérieuse" (case 3). 

Prenons d'abord le côté gauche du réseau. La case no 2 est explicitée par la case 4. La liste 

de recettes est comparée à une liste de contrôle censée être garante du succès. L'illusion 

tranquille est donc la conséquence d'une telle utilisation de la méthodologie (case 5). La case 

6 explicite cette illusion. Cependant, cette Liste de recettes laisse les chercheurs en plan au 

moment final ( case 7 restriction de 6), puisque aucune liste de contrôle ne permet 

d'interpréter les résultats ( la case 8 explique la case 7). La conséquence de cela, est que l'on 

dira qu'il s'agit d'une recherche bien faite mais banale ( case 9, conséquence de 8). ce qui est 

également une conséquence de l'utilisation technique de la méthodologie ( case 6). 

Le réseau permet donc de distinguer l'information qui constitue un noeud dans la rhétorique 

et celle qui relève du détail. Ainsi, les cases 4, 5 et 7, ne constituent pas des informations 

fondamentales, elles relèvent plutôt de la rhétorique pédagogique. 

Prenons maintenant la droite du réseau (case 3). La case 10 annonce la case 3 en spécifiant 

l'importance de cette dernière. La case 1 1 vient restreindre la portée de ce qui a été dit à la 

case 3, la norme impérieuse n'est utile que lors des répliques vérificatoires de travaux 

antérieurs. Conséquence, l'impérialisme méthodologique empêche les découvertes ( case 

12). La case 13 vient expliciter ce qui a été dit la case 12 . Ainsi, on peut constater que le 

noyau important est le fait que la rigidité méthodologique freine les découvertes en 
empêchant L'innovation. 

Au départ, notre objectif était d'utiliser l'analyse nodale telle que développée par Van der 
Maren, afin de rendre compte de Itorganisation et de la présentation du contenu des chapitres 

5 et 8. À l'aide de cet outil, nous pensions pouvoir comprendre certaines difficult&, en les 

siniant sur le réseau conceptuel. Nous aurions pu constater, par exemple, qu'une d é f ~ t i o n  
mal comprise par les étudiants, se situe loin du noyau dans l'analyse nodale du chapitre. 

Ainsi, cette définition aurait avantage à être rapprochée du noyau, afin que les étudiants 
puissent y porter davantage d'attention. 

Cependant, nous nous sommes heurtée B certains problèmes dans l'utilisation de cet outil. 

D'abord. le découpage des chapitres en unités de base pour l'analyse a posé problème. En 



principe, l'analyse nodale est effectuée a partir des propositions comme unités de base. Van 
der Maren définit la proposition ainsi: 

" Chaque unité d'analyse, la proposition, est d é f ~ e  comme l'ensemble 
"sujet-verbe-complément" délimite par deux bornes: les signes de 
ponctuation et les conj~nctions."~ 

L'utilisation d'une unité de base aussi petite pour effectuer l'analyse d'une trentaine de pages 

d'un contenu complexe et abstrait s'est révélée une tâche gigantesque. Même si nous avions 

poursuivi cette voie, les réseaux conceptuels résultant de l'analyse auraient été difficilement 

utilisables étant donné le volume des fichiers informatiques et l'impossibilité d'afficher 

l'ensemble du réseau. Nous avons donc convenu d'utiliser une unité de base moins fme, 

pour que les réseaux soient utilisables. Cependant, nous avions maintenant un problème 

d'homogénéité dans la longueur des unités de base de l'analyse. Dans certains cas, le 

paragraphe pouvait constituer en lui-même une unité, alors que, dans d'autres cas, un 

paragraphe devait être scindé en plusieurs unités. Zi cause de restrictions, de précision ou de 

conséquences présentes dans le paragraphe. Il devenait donc difficile d'obtenir des réseaux 

conceptuels stables. 

Un autre problème auquel nous avons été confrontée est celui de la pertinence de l'analyse 

nodale pour l'analyse du type de domees dont nous disposons. Pour que l'analyse nodale 

puisse être utilisée, il faut disposer d'une structure conceptuelle des connaissances de 

l'étudiant sur le sujet. En comparant, par exemple, le réseau conceptuel représentant les 

connaissances de l'étudiant et celui représentant le contenu des chapitres, il aurait été possible 

d'identifier les manques, les ajouts, bref, les écarts avec le contenu des chapitres. En 

analysant la fonction et la proximité au noyau central de ces "manques", il aurait été possible 

de savoir si la présentation du contenu pouvait avoir engendré la difficulté. Cependant, nous 

ne disposons pas de la structure des comaissances des étudiants. Les données recueillies 

constituent, en quelque sorte, des portraits restreints de leurs connaissances en rapport a un 
concept précis, cela Ctant dQ au choix des outiis de recueil de domks. De plus, nous étions 

confrontée à un "effet plancherW78. En effet, le niveau de difficult6 des étudiants etait parfois 

si peu élevé que i'analyse nodale se révélait tout à fait inutile pour comprendre cette difficulté. 
Pour donner un exemple ià ce sujet, prenons le cas d'un étudiant qui confond les définitions 
des différents enjeux de la recherche ( nomothétique, pragmatique, politique. ontogénique) 

7 7 ~ a n  der Maren. 1995. p. 423. 
78 Effet plancher il s'agit d'un niveau de performance très faible de la part des ttudiants, probablement da A un 
niveau de difficulté dprouvée très élevée. 



alors qu'on lui demande de les définir, ou encore. qui fournit des définibons très vagues qui 
ont trait à l'utilisation des t e m s  dans leur usage courant. De toute évidence, l'étudiant ne 

maîtrise pas la terminologie, c'est-Mire qu'il n'a pas retenu la signification de chacun des 
enjeux. Sans cette connaissance minimale, la compréhension des concepts est di"cilement 

possible79. L'analyse nodale est inutile pour comprendre cette difficulté. Pour que l'on 
puisse constater une difficulté au niveau de la structure conceptuelle du contenu chez 
l'étudiant, il faut d'abord qu'il maîtrise la terminologie. Pour reprendre les termes du 

chapitre 4 sur les représentations, on ne développe des représentations que de ce qu'on a 

déj2 entendu parler, de ce qu'on connaît 

Étant dome les problèmes décxits précédemment. nous avons décidé d'utiliser uniquement la 

technique de l'analyse nodale afin d'effectuer une spatialisation du contenu des chapitresgo. 
Ainsi, il ne s'agit pas d'un outil d'analyse comme tel, mais plutôt d'un support visuel &in de 

situer, dans leur ensemble, le contenu des chapitres. 

L'utilité de l'analyse nodale, dans le cadre de cette recherche, est donc discutable et la 
spatialisation du contenu des chapitres à l'aide de réseaux conceptuels, n'est utile qu'à des 

fins de support visuel. Ainsi, n'étant pas utilisés à des fins d'analyse, les réseaux 

conceptuels n'ont pas subi de contrôle de validation. 

79 La coaaaissance de la texminologie est incluse dans le niveau "comaître" de la taxonomie de Bloom. 
Legendre, 1988, p. 583 

L'annexe VIII présente, sur une seule page, les réseaux conceptuels des chapitres 5 et 8. Étant 
normalement imprimés sur une trentaine de pages, ces réseaux réduits sont évidemment illisibles, mais ils 
montrent néanmoins la complexité de la structure du contenu et la difficulté d'utilisation de ces réseaux. 



La mise en scène du contenu 

La mise en scène du contenu constitue la manière dont le professeur expose le contenu ou 

répond à une question d'un étudiant, bref, " ce qu'il dit oralement" par rapport au contenu 

des deux chapitres. Ainsi, la mise en scène de la séance portant sur les chapitres a été 

utilisée en tant que stratégie pédagogique du professeur. L'ensemble du contenu des 
chapitres n'a cependant pas été abordé dans les séances de cours, puisque la formule du 

cours consistait à ne travailler qu'à partir du questionnement des étudiants. Cenains concepts 

ont donc fait l'objet de discussion dans le cours d o n  que d'autres n'ont été traités que par 

écrit, dans le chapitre. La mise en scène constitue daos certains cas, la réponse du professeur 

à une question d'un étudiant, mais dans la plupart des cas, eue constitue l'ensemble de 

l'interaction entre le professeur et les étudiants pendant la séance de cours, sur un thème en 

particulier. D'une façon générale, la mise en scène a été conservée dans sa version complète 
et originale puisquleUe permet de rendre compte du contexte de la discussion à l'intérieur de 
laquelle s'est manifestée une dificulté. L'extrait suivant présente la question d'un étudiant et 

la mise en scène ou le contexte de son apparition: 



Figure 29 
Exemple de mise en scène du contenu 

Question de l'8tudiant 

1 1 2.Thbme 3 (01 70) V- 5 

Mise en &ne 

11 3.Etudiant 
1 14.0n parlait des 5 critères de rigueur et on pariait des critères latents, dans les cntéres latents on 
parie de rationdit6 
1 15.. B ce moment48 quand on parle de validité thhrique des bnoncés justement je trouvais que 
ça ressemblait beaucoup A la conçistance interne, A la consistance programmatique 
1 16- C'est parce que les données ont été traitées qu'on peut faire la d'ibrence ? 

Les extraits de i'enregistrement vide0 qui concernent la mise en =&ne ont été utüisés de façon 

d 

exhaustive. Seuls le verbatim lui-même ainsi que les inscriptions au tableau par le professeur 

Il 7.Professeur: 
1 l8.Non, 
1 19.Quand on parle de rigueur, il y a plusieurs plans qui sont devant nous, il y a deux plans qui sont 
devant nous: le premier plan c'est le mat6neiD c'est le plan des inscnpteurs, c'est le systbme 
d'inscriptions 
120. Pour toute recherche, d'une certaine façon part avec des questions, et pour pouvoir 
répondre A mes questions je Mis avoir besoin de matériel 
121. Ce materiel il est pris dans quelque chose de fugace, ce qui pose le problbme de i'inscription 
124. De quoi elle parie l'inscription elle parle de l'objet mais cet objet je ne peux en parler quo& 
travers des mots, qu'à travers des concepts, donc e s t a  qu'il y a un rapport correct à œ niveau-li 
125. Une fois que j'ai l'inscription, j'ai pas encore grand chose, j'ai une trac8 du matériel qui 
représente des ev6nements pour lesquels je me pose des questions 
126. Pour pouvoir dire quelque chose je vais devoir appliquer à ces inscriptions des analyses, un 
traitement, dans un certains nombre de cas je vais devoir appliquer des manipulations 
127. Donc il y a dans certains cas une manipuküp, d a m  d'autres cas on saiî qu71 n'y a pas de 
manipulations parce qu'on sait qu'elles se trouusl&ns l'6v6nement lui-même 
128. Les choses se passent et j'ai pas besoin de les provoquer 
129. Quand les choses ne comportent pas de ? j'ai besoin de provoquer une manipulation 
130. Pour répondre mes questions j'ai besoin soit d'une manipulation qui est interne au matriel 
soit une manipulation qui est provoquée plus il faut que je fasse une analyse, dans certains cas, un 
traitement 
131. Inscriptions, manipulations, analyse traitement, vont me permettre d'arriver Si des conclusions 

pendant la séance ont été utilisés comme indices de la mise en scène. Ainsi, aucun contrôle 
de validation n'a été necessaire puisque aucune réduction ou catégorisation & ce matériel n'a 
été effectuée. 



Le processus d'infërence utilisé dans cette recherche est de type analogique. L'analogie 

peut être définie comme suit: 

" Rapport de similitude entre deux ensembles différents dont les 
caractéristiques de l'un sont mieux connues, ce qui permet d'imaginer 
certaines caractéristiques vraisemblables de l'autre ensemble. "81 

Dans le contexte de notre recherche, nous avons utilisé l'inférence analogique afin 

d'interpréter I'origine des difficultés manifestées par les étudiants. Les diffkultés, telles que 

nous les avons recueillies, constituent des "symptômes" d'une mauvaise compréhension. Ne 

pouvant avoir accès directement à ces "mauvaises compréhensions" afin d'en déterminer 

l'origine, nous avons interprété la source possible de ces incompréhensions, à partir des 

comparaisons entre les difficultés des étudiants et les différents outils présentés 

précédemment. Ce type de raisonnement à partir d'inférences analogiques est présenté dans 

I'ouvrage de Van der Maren (1995) comme étant un processus qui permet au chercheur de 

transférer, daos son propre domaine, les conclusions ou les méthodologies utilisées dans un 
autre domaine, avec certaines précautions. 

Étant de type inductif, le travail d'inférence ne suit pas une démarche formelle. Pour décrire 

ce processus, i'analogie la plus Cclairante serait peut-être celle du détective qui. partir des 

indices qu'il réussit ib recueillir, essaie de construire une hypothèse plausible et cohérente de 

l'événement. Dans cenains cas, c'est plutôt la similitude entre nos obsentations et celles 

des travaux de différents auteurs, qui nous a permis de penser que l'interprétation de leurs 

observations pourrait aussi s'appliquer 2 celles que nous avons faites. La figure ci-dessous 

illustre les deux types de processus: 

8 1 Legendre, 1988, p. 19. 



Figure 30 

1 InfCrence à partir d'iices ( d o g i e  du détective) I 

Processus d'iaférence analogique 

indices 

indices 

indices 

indices 

1 Infkrence à partir de similitudes 1 

Hypothbe plausible et w 
( cohérente pour expliquer ) 

À la lecture de ce qui précède, le travail d'infsrence semble plus simple qu'il ne l'a été en 

réalite. D'abord, rappelons que des regroupements de difficultés ont été créés et modifiés au 
fur et P mesure du travail d'analyse et d'interprétation. Ce processus itératif s'est poursuivi 

jusqu'à la phase d'interprétation. qui a permis de regrouper certaines catégories de difficultés 

selon leur similitude quant A leur origine. De plus, les regroupements de difficultés ont 

comme unité de base le verbatim ou l'extrait de questionnaire original et non un profil 

d'individu. 

En fait, l'analyse des questionnaires par profil de sujet, c'est-à-dire la description des 

réponses du même sujet pour tous les outils, a ét6 impossible pour des raisons de 

déontologie. En effet, étant en situation réelle de classe et donc en situation réelle 

Observations de 
cenaios auteurs Nos observations 4- similitudes 



d'évaluation, il n'a pas été possible de recueillir cette information auprès des sujets qu'après 

les avoir rassurés sur l'anonymat de leurs réponses. Des contraintes de temps ne nous ont 
pas permis de mettre sur pied un système de repirage d'individus (numéro d'identification 

personnel par exemple). Ainsi, il n'a pas été possible de repérer les réponses des mêmes 

sujets aux différents instruments. L'ensemble des réponses des étudiants a donc été 

envisagé comme une "banque de données" à partir de laquelle nous avons dégagé des 

difficultés et des explications possibles de ces difficultés. Nous ne pouvons donc affirmer, 
de façon certaine, qu'il existe des liens de causalités entre les difficultés observées et leur 

origine inférée. En effet, l'inférence analogique ne permet, au départ, que des hypothèses de 

transfert dans le nouveau domaine ( Van der Maren, 1995), en l'occurrence, de l'explication 

possible de l'origine d'une difficulté. La crédibilité de l'interprétation produite provient 

cependant de la somme des arguments en sa faveur ainsi que de sa cohérence. 





CHAPITRE 8: 

DESCRIPTION DES DIFFICULTÉS ET INTERPRÉTATION 



Introduction 

Cette section présente le résultat des analyses et l e m  interprétations. Tel que mentionnt5 dans 

la demarche de recherche (cfr chapitre 7), nous avons procédé en deux phases, d'abord 

l'identification et le classement des difficultés et ensuite, une interprétation par inférence. 
Concrètement, nous avons donc procédé à partir des domees brutes ( verbatims des vidéos, 

réponses aux questionnaires) pour ensuite construire des regroupements par similitudes de 

contenu, de formes, ou encore selon une origine possible de la difficulté, jusqu'à un 

classement final en six grandes categories. Le travail d'analyse a donc procédé de façon 

inductive. partant des données brutes jusqu'aux interprétations. 

La présentation des résultats ne suit cependant pas la démarche qui a conduit à leur 

élaboration. La présentation présente plutôt le classement fmal des difficultés. Ainsi, nous 

traiterons d'abord des difficultés se rapportant au statut des données, à la décision dans la 

recherche vérificatoire, à la monographie, à la question des théories, des modèles, des 

hypothèses et des lois, puis nous traiterons des difficultés liées à un malentendu 
tenninologique et à ceiles liées à un manque d'étude préalable des textes. 

La structure de présentation des difficult6s est B peu près identique tout au long du chapitre. 

Nous présentons les données brutes où se manifeste la difficulté ainsi que le contenu du 
chapitre concernant cette difficulté, afin de faire ressortir l'écart entre les deux. 
L'interprétation de la difficulté est parfois décrite tout de suite après la difficulté, dans le cas 
où elle lui est particulière, ou alors à la fin d'une section décrivant plusieurs difficultés, 

lorsque cette interprétation se rapporte à un ensemble de difficultés. 

Certaines difficultes ou groupes de dificultés se retrouvent dans plus d'une catégorie. De 
fait, certaines d'entre elles peuvent avoir plus d'une origine possible, elles peuvent être 

similaires à certaines par leur forme et à d'autres par leur contenu. Lorsqu'une difficulté est 
reprise à un autre endroit sous une autre étiquette, le lecteur en sera averti de façon à ce qu'il 
puisse s'y référer au besoin. 



8.1 Le statut des données 

Visiblement, certains étudiants ont des connaissances antérieures concernant les concepts de 

validité et de fidélité des données. Cependant, ce qu'ils rapportent comme signification de 

ces concepts est très différent de ce qui leur a été enseigné dans le cadre du cours. 

8.1.1 ~escr i~ t ion  des difficultés 

Les diffcultés des étudiants concernant la fidélité des données ont été regroupées en quatre 

catégories: la fidélité, la validité, la relation entre ces deux concepts ainsi que la confusion 

entre ces deux concepts. 

8.1.1.1 Fidélité des données 

Le modèle terminal du cours qui concerne la fidélité des données présente une définition du 

concept très large, en ce sens qu'elle peut être valable pour tous les types de données: 

Chapitre 5 
" Rapport au réel des traces et des indices que nous relevons, des perceptions que 
nous en avons, que ces kaces soient instrumentées ou non. " 
chap.5, p.1, parawphe 5. 

Cette d é f ~ t i o n  n'est donc pas une définition technique, il s'agit plutôt de la signification 

générale du concept de fidélit6 des données. De plus. dans le chapitre 5, la technique 

proposée pour vérifier la fidélité est la triangulation des données, qui s'intéresse moins à la 

fidélité des instruments de mesure, qu'a la fidélité des données elle-même, en effectuant un 
croisement des données provenant de plusieurs sources, de façon à permeitre une meilleure 

approximation possible du réel. La tnangulation peut aussi permettre de connaître la marge 

d'erreur de l'inscription que l'on retiendra comme l'approximation de l'événement observé, 
et de tenir compte de cette marge d'erreur dans les interprétations que l'on fera ensuite. Il 
s'agit donc d'une technique générale, qui est valable pour tous les types de données. 



Figure 3 1 

Schéma de la triangulation selon le chapitre 5 du cours 

Instrument 1 

Instrument 

1 1 = meilleure approximation du réel 

Le schéma ci-dessus représente le processus de tnangulation. Trois mesures sont prises à 

l'aide d'instruments qui mesurent tous la réalité avec uw certaine distorsion. Les données les 
plus fidèles seront celles qui appacsuAtront avec les trois instruments. 

La répétition ou re~roductio~ 

Q5.0282 Des données fidèles sont-elles nécessairement valides? 

Non, elles peuvent être jidèles, c'est-à-dire se reproduire souvent dans 
un même contexte tout en é ta t  hors sujet. 

Non, mon instrument peut être très constant, très fUlele, par contre il se 
peut que la couleur des yeux des étudiants( l'inscription) ne soit pas du tout 
p e h n t e  avec la question posée, qui pourrait traiter de la performrmce. 

Non, parce que la fidélité réside dans la répétition. alors qu'on ne peut 
pas avoir la même chose deux fois. 

Données peuvent se reproduire souvent &ns wr même contexte tout en 
étant hors du sujet. 

1 ~ 5 . m  l e s  données valides sont-elles nécessairernentjidèZes? 

Non, elles peuvent concerner le sujet de recherche sans toutefois pouvoir 
indiquer une certaine consbitce dans son appadion. 

8h5.02 signifie: Questionnaire sur la séance portant sur le chapitre 5. question no 2. 
De la même façon, V5.01 signifierait qu'il siagit du verbatimde la s&ce sur le chapitre 5. section no 1. 



Les indices retenus pour rendre compte de la signification accordée par les étudiants au 

concept de fidélité concernent des questions sur la relation entre fidélité et validité ( 45.02 et 

45.03). L'étudiant devant distinguer les deux concepts, la signification accordée à chacun 

d'eu appar;üAt plus clairement que lorsque la question de leur définition est posée directement 

( voir les réponses à Q5.0 1 ). 

La signification retenue par les étudiants est plus procédurale que conceptuelle. En effet, les 

concepts de reproduction et de répétition font référence aux techniques de vérification de la 

fidélité. Il est important ici de spécifier que l'utilisation du coefficient de stabilité, par 
exemple, pour parler de la fidélité, ne constitue pas en soi une erreur. Cependant, en 

référence au contenu du cours qui propose une perspective plus globale, le discours de ces 

étudiants est réducteur. Ces réponses contiennent, outre un certain nombre de problèmes 

dont il sera question ultérieurement, une composante qui rappelle la constance des 

instruments de mesure ou des données ou la possibilité de reproduction comme signification 

de la fidélité. 

La question de la répétition et de la reproduction fait clairement référence aux méthodes de 

calcul de ces coefficients, puisque ces dernières supposent toutes la répétition de 

l'administration d'un questionnaire (méthode test-retest), l'administration d'un second test 

parallèle au premier (méthode des tests parallèles) et la comparaison de leurs résultats83. Il 
est donc question davantage de la fidélité des instruments de mesure que de celle des données 

elles-mêmes. D'ailleurs à ce sujet, une réponse concernant la façon de vérifier la fidélité fait 

explicitement référence au coefficient de stabilité (ou constance), en accord avec une 

perspective procédurale concernant la fidélité des instruments de mesure. 

'Q5.04 Que peut-on faire pour vérrfier la fùlélité des données? 

La fùiélité des données peut être vérifiée: 
1- en reteshnt nos données pour vénfier leur stabilité dans le temps. 
2- en vérifiant la s*loilité des mesures prises par plusieurs juges. 

La question de la stabilité dans le temps est d6nnie dans le cadre de la v6rification des qualités 
métrologiques des tests. La terminologie utilisée par l'étudiant (retester les données) est 

toutefois un peu obscure. S'agit-il de reprendre une mesure avec le même instrument ou 
d'autre chose? Quant ii la question de la stabilité des mesures prises par plusieurs juges, s'il 

83 Selltiz c i  aI. 1977. Cronbach. 1969. Kubiszyn. Borich, 1993. Bloom. 1969. Reuchlin. 1962. 



est question de concordance entre les juges il s'agit plutôt de la fidélité inter-observateurs, s'il 

s'agit de la stabilité du codage effectué par le même juge il s'agira dors de la fidélité intra- 

observateur, bref, une variante des techniques permettant le calcul du coefficient 

d'équivalence. 

Q5.W Que peut-on faire pour vénjîer la jidélité des données? 

Répétition de l'expérience 
Répéter l'expérimentation. . Refaire h recherche, 1 'expérimentarion, le projet pour là deuxième fois. 

Dans les trois extraits, il n'est pas question de répéter une observation ou une mesure mais 
plutôt de refaire un projet de recherche, une expérimentation, ce qui constitue une mauvaise 
interprétation du concept de fidélité. Le sens de ces réponses se rapproche donc plutôt de la 
réplication que de la stabilité par la méthode test-retest par exemple. Il n'est donc pas 

question de fidélité, ni même des inscriptions. Comme on l'a vu, les étudiants utilisent le 

concept de répétabilité qui est plus présent dans le contexte de la recherche expérimentale, 

mais ce concept est mal interprété par certains puisqu'il est parfois utilisé au sens de 

"réplication". La réplication étant un concept utilisé en recherche expérimentale qui se définit 
plutôt comme suit: 

" Action de répéter une expérience, soit B des fins de vérifications, soit 
en vue d'étudier l'influence des conditions particulières sur les résultats 
expérimentaux obtenus en d'autres lieux ou en d'autres temps. (...) 
Un compte-rendu d'expérience devrait toujours comporter 
suffisamment d'éléments pour que l'expérience puisse être répétée B 
volonté. "84 

On est donc relativement loin de la question de la fidélité et même de ceile des inscriptions en 
recherche. il s'agit d'un autre niveau de procédure. qui vise d'autres objectifs. Cette réponse 
est également assez intrigante puisque les étudiants ne semblent pas voir l'aberration de leur 
réponse. Selon leur réponse. il faudrait refaire chaque expérimentation, expérience ou 
recherche une deuxième fois pour s'assurer de la fiddité de nos domées . 



1 VS.04 ( Discussion au sujet & la fidélité et du coeficient de fidélité) 1 
J'ai lu que ça prenait 5Wo et ailleurs 7WZ c'e'îait trop 
Qu'est-ce que ça prend ? 

Dans le chapitre 5, on ne parle pas de minimum quant au coefficient de fidélité, l'accent est 
mis sur L'importance de tenir compte du fait que I'inscnption est une approximation du réel et 
sur la trimgdation qui permet de connaître la marge d'erreur et d'en tenir compte dans nos 

interprétations: 

Le rapport au réel ne peut être qu'optimal, car les déformations ou les biais du 
système inscripteur peuvent produire soit une fidélité faible, soit une fidélité 
trop forte 
Une faible fidélité indique que l'observation et L'enregistrement des inscriptions 
ne sont pas indépendants de variations accidentdes ou systématiques qui les 

I P-t- Une fidélité parfaite pourrait bien n'être que "donquichottesque". Cette fidélité 

I exceptionnelle est celle que l'on obtient avec un oual totalement biaisé qui 
foumit toujours la même mesure. 
Ce qui est essentiel, c'est d'effectuer plusieurs inscriptions, de les croiser (ou de 
les trianguier) afin de connaître la marge d'erreur de l'inscription que l'on 
retiendra comme l'approximation de l'événement o b w é ,  et de tenir compte de 
cette marge d'erreur dans les interprétations que l'on fera ensuite." 
chap.5, p2, paramphe 2 

Pourtant une discussion relativement longue dans le cours sur le chapitre 5 a eu lieu 
concernant le coefficient de fidélité. Bien que le professeur ait repris son explication sur 

l'importance de comprendre la provenance du coefficient de fidelit6 plutôt que de ne i'utiliser 
que comme critère de décision, la question " Combien ça prend ?" reflète le fait que les 

étudiants cherchent un critère externe précis (coefficient) qui permettrait de prendre une 
décision au sujet de la fidéfité des données. 

8.1.1.2 V w t é  des données 

Le cours présente une définition assez générale du concept de validité des données: 

Chapitre 5 
Il ne suffit donc pas que les inscriptions entretiennent un rapport opamal de 
fidélité avec l'événement, il faut a w i  que ces inscriptions soient en rapport avec 
ce que l'on cherche h dire h propos de cet événement: c'est le probkne de la 
vaüdité. La validite des inscriptions renvoie Z i  la question du rapport des 
indices et des traces avtx le concept qui permet de commenter I'observation 
diap.5, p.2, paragraphe 3 



La validité de construit 

Q5.05 La validité des données (validité de construit), peut être vérifzée 
en les mettant en relation avec une vanabIe-critère qui, elle, 
correspond à UR consimit établit (ou presque). 

Dans cet extrait il n'est pas question de rapport de I'inscription au concept, mais plutôt de la 

validité de construit selon la réponse de l'étudiant, encore qu'il faille se demander s'il ne 
confood pas cette dernière avec la validité de concordance si l'on se fie à certains auteurs? 

8.1.1-3 La relation entre fidélité et validité des données 

Selon le contenu de cours, la fidélité ne peut être évaluée à partir de la validité des données, 

pas plus que l'inverse. 

Chapitre 5 
Comme plusieurs inscriptions peuvent produire une bonne approximation d'un 
événement sans que les chercheurs s'entendent sur ce que ces inscriptions veulent 
dire; on voit qu'une inscription fidèle n'est pas nécessairement valide. 

1 Par ailleurs, i.k peuvent s'&tendre sur la d-homination d'une trace dors que le1 
système ~ i s c r i ~ k r  n'est pas fiable et ne produit pas cette trace lorsqu'il devrait 
la produire; une inscription peut donc être valide sans être fidèie. 
chap.5, p3, paragraphe 2. 

Ainsi, on ne parle pas spécifiquement des tests, ni d'une méthode en particulier. Ce qui 

apparaît c'est que l'on présente une approche qui peut être utilisée pour n'importe queue sorte 

de données (suscitées, provoquées, invoquées) et l'auteur reste plus au niveau conceptuel 

qu'au niveau des techniques ou des procédures. Dans ce cas-ci, on ne peut inférer la fidélité A 
partir de la validité et l'inverse non plus. En d'autres termes, des inscriptions peuvent 

représenter la réalité de façon fiable (fidéle), mais il est possible qu'il n'y ait pas de 

consensus dans la communauté de chercheurs au sujet de ce que ces inscriptions veulent dire 
(pas valides ) . 

Les tests d'intelligence sont un exemple de ce fait. Iis mesurent quelque chose de façon 
constante, mais ce "quelque chose" a éte nom6 de M6rentes fqons ( intelligence, quotient 

intellectuel, etc) et la définition de ces concepts ne fait pas encore l'objet de consensus. De 
même, il peut y avoir consensus sur la signification d'une inscription (valide) mais ces 

inscriptions peuvent avoir été produites par des instruments peu fidèles. Par exemple, les 

85 Cronbach. 1969. Morissette. 1984 



journaux de stage des étudiants qui servent B voir l'évolution de leur réflexion par rapport à 

leur pratique, peuvent constituer des données valides si la communauté de chercheurs 
s'entend sur le fait que ces journaux peuvent constituer des données intéressantes pour rendre 
compte de ce qu'on appellerait la "réflexion sur la pratique professionnelle". Mais savoir 

cela ne nous d o ~ e  aucune indication sur la fidélité de ces données (sur leur rapport à la 

réalité). Le problème de savoir si les journaux de stage produisent des données valides pour 

parler de la réflexion sur la pratique est different du problème de savoir si ces journaux 

reflètent de façon fidèle la réflexion sur la pratique telle que les étudiants la vivent. D'où 

l'importance d'effectuer une trîangdation avec des données provenant d'autres sources afin 

de s'assurer d'une bonne approximation du réel ou pour pouvoir cornaître la marge d'erreur 

et en tenir compte dans nos interprétations. 

S'il v a validité alors il v a fidélité 

05.03 Oui, valiàïté etfidélité vont le plus souvent ensemble 
Q5.03 les données sont au moins aussi fidèles qu'elles sont valides 
Q5.02 La fidéité n 'esî pas ùdépendmite de la validité alors si inmument 

valide. il sera vraisemblablement fidèle. 

Malgré le contenu de cours, trois étudiants affirment que des données valides sont fidèles 
également. Cela n'est vrai que lorsque l'on est en présence de données métriques 
provoquées . 
En effet, selon certains auteurs86, si nous savons qu'un instrument a une bonne validit6, 

nous n'aurons pas ii nous inquiéter de sa fidélité, puisque la validité concerne les erreurs 
constantes et les erreurs dues au hasard alors que la fidélité concerne seulement les erreurs 
dues au hasard. Ainsi, si l'on peut affirmer qu'un instrument produit des données valides, il 

est évident qu'il produit des données qui ont une certaine stabilité. Mais cela n'est valable 
que dans ce cas seulement. 

86 Selltiz et a1,1977. Cronbach. 1969. 



8.1-1.4 Confusion validité et fidélité des données 

Ouand on veut " mesurer ce au'on veut mesurer" 

Q5.05: Que peut-on faire pour vénfer la validité des données? 
Vérjcier si ce qu'on a mesurer est ce qu'on veut mesurer i.e. la 

relation m e  
les données et la réalité. 

Q5.02: Des données fidèles sont-elles nécessairement valides? 
Dom'es peuvent être très précises mais ne pas être des mesures 

valides de ce qu'on veut mesurer. 
La fUléliré réside dmis la répétition, dors qu'on ne peut pas avoir la 

même chose deux fois. Alors même si on peut moir la même chose ce 
n'est pas nécessairement dire qu'on a mesuré ce qu'on veut mesurer. 

Si l'on analyse bien l'expression "mesurer ce que l'on veut mesurer", on constate qu'elle 
comporte une ambiguïté. En effet, " ce que l'on veut mesurer'' peut être le concept que l'on a 

en tête, il s'agirait alors de la validité des données ou encore la réalité du terrain ( il s'agirait 

alors de la fidélité des domées). Toutefois, on définit couramment la validité des données 

par la phrase suivante: "L'instrument mesure bien ce qu'il est censé mesurer" . Dans une 
recherche antérieure, nous avons constaté que, quatre des sept auteurs que nous avons 
étudiés, présentaient la validité des données de cette façon? En fait, nous ne savons pas 

si les étudiants font une erreur en utilisant cette expression. ne sachant pas quoi ils font 

référence exactement. Nous constatons cependant l'ambiguïté soulevée par l'expression. 
Cette difficulté sera reprise dans la section 8.5 qui traite des difficultés dues à des 
malentendus tenninologiques. 

87 Mainville. 1989, Tableau 8. p.60. 



8.1.2 Intemdtation des difficultés 

Nous avons constaté que certains étudiants définissent la fidélité en utilisant les concepts de 
répétition et de réplication, que la question du coefficient de fidélité est importante comme 

seuil de décision, que la validité est définie par un étudiant comme la validité de construit (ou 

de concordance), que la relation entre la validité et la fidéLité est confuse et fmdement, que 

l'expression "mesurer ce qu'on veut mesurer" véhicule une ambiguïté qui pourrait amener 
une confusion entre validité et fidelitté. 

Les étudiants semblent avoir une perspective plus procédurale que conceptuelle au niveau de 
la signifcation qu'ils accordent à la fidélité et à la validité. En effet. on a constaté qu'ils 

utilisent parfois les techniques de vérification de ces critères de rigueur comme signification 

du concept lui-même. Ainsi, ils retiendraient surtout le "comment faire" pour vérifier le 

respect de ces critères. Étant donné qu'ils envisagent de rédiger un mémoire ou une rhèse, 

donc une certaine application, cette constatation ne constitue pas en soi un probl&me, sauf 

dans le cas où les techniques seraient mal utilisées, ii cause d'une mauvaise cornprdhension 
de la signification du concept lui-même**. 

Visiblement, l'influence de la psychométrie est aussi importante dans les conceptions des 

étudiants au sujet de ces concepts. Nous croyons donc qu'eues peuvent avoir leur origine 

dans une surgén6ralisation. par les 6tudiants, des connaissances qu'ils ont acquises lors de 

cours de docimologie notamment. En effet, la majorité de la clientèle aux 2e et 3e cycles en 

éducation est composée d'enseignants en exercice ou d'anciens enseignants, qu i  ont très 
probablement tous suivis un cours de ce genre, soit en formation initiale, soit en 
perfectionnement. 

D'ailleurs, les réponses la question 8 du questionnaire exploratoire sur les conceptions de la 
science montrent que les 6tudiants reconnaissent mieux les défdtions de validité et de 
fidelit6 qui correspondent à celles véhiculées en docimologie. Toutefois, la confusion entre 

validité et fiàélité était bien présente à ce moment 

À la question 8 qui portait sur une tâche d'identification "d'énoncés anonymes" ( tâche 
d'association), les étudiants ont confondu à quelques reprises la validité et la fidelit6 des 
données. Le tableau ci-dessous concerne la question 8 du questionnaire exploratoire sur les 

** La m6thode tesdre-test est tvidemment inutile avec un protocole d'entrevue par exemple. 



conceptions de la science. Les étudiants devaient associer le concept de fidélité ou validité 

des données avec chacun des énoncés qui leur étaient proposés. Ainsi par exemple, à 5 

reprises les étudiants ont associé correctement I'énoncé 06 qui porte sur la validitb des 

~ O M & S  et, à 5 autres, certains l'ont associé la fidélité des données. Les réponses correctes 

sont en caractères gras. On peut constater qu'ii 23 reprises, la fidélité et la validité ont été 

confondues entre elles ( 5+6+8+4). 

Tableau V 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science - Quest 889 

II Enoncé 1 Enoncé 1 Enoncé 1 Enoncé II 06 - 01 Validité 1 O 1  - 02 Fidéité 1 07- 02 Fidélité 1 10- 02 Fiddlité 

Pemnence des 
données recueillies 
par rapport au 
concept qu'elles sont 
censées représenter. 

Capacité d'un 
instrument de mesure 

de tepduire les 
mêmes résultats lors 
de circonstances 

identiques peu 
importe 1'0 bservateur 

et le nombre de 

Conformité d'un 
indicateur (ce que 

i'on veut observer ou 
mesurer) avec sa 

repr6sentation (les 
données que nous 
avons recueillies). 

Caractéristique d'une 
technique qui assure 

de recueillir les 
mêmes données 

chaque fois que les 
mêmes phénomhes 

se produisent. 

5 réponses 
données Fida des 1- 

réponses 
données 

II est intéressant de constater que les deux définitions de la fidélité qui proviennent du 
domaine psychomdtrique et qui parlent de constance et de stabilité ( énoncés 01-02 et 1 0 2  ) 

sont les mieux reconnues et de loin ( 13 réponses pour chaque énonct5). Notons que l'énoncé 
le moins bien reconnu ( 07-02: 2 réponses), est celui qui est confondu le plus souvent avec 
la validité des domdes et qu'il est aussi celui qui ressemble le plus à l'énoncé (06-01) 

concernant la validité. 

mesures prises. 

6 réponses 

13 réponses 

Les cours de docimologie concernent plus particulièrement les données provoquées ( tests et 

questionnaires) et sont donc basés sur des théories de la mesure. Les références à la 
reproduction des résultats ainsi qu'à la validité de construit nous permettent de faire des 
rapprochements avec le contenu d'un manuel de mesure et évaluation. Dans un ouvrage sur 
ce sujet90 encore utilisé dans les cours de mesure et Cvaiuation, I'auteur défuiit la validité 
comme etant : " ... la peg5ection avec laquelle un instrument réussit a mesurer la (ou les) 
variable(s) qu 'il se propose de mesurer. " Elle comprend deux critères: la constance de la 

89 ~ t p o n s a  comtes en caract8r. gras 
Morissette, 1984, p.5 1. 

8 réponses 

2 réponses 

4 réponses 

13 réponses 



mesure (appelée fidélité) et la pertinence ( empirique ou logique) d'un test ou d'un examen. 

L'évaluation de la fidélité d'un test exige, selon l'auteur, que l' instrument mesure "quelque 
chose" avec constance, avec continukt5 ou avec stabilité. Un coefficient de fidélité peut être 

obtenu par un calcul de la corrélation entre deux séries de mesures: 

- deux formes équivalentes d'un même test 

- deux administrations espacées d'un même test 

- le même test divisé en deux parties. 

et ce coefficient devrait être d'au moins 0.60 pour qu'il soit considéré comme acceptable. 

Quand à la pertinence d'un test, elle peut être empirique et démontrée par une relation 

significative et vérifiable entre les résultats obtenus avec ce test et des résultats obtenus par 

d'autres tests déjà standardisés ( ces résultats se nomment résultats témoins ou "criterion 

scores"). Lorsque des résultats témoins ne sont pas disponibles, ce qui est souvent le cas en 
éducation, la pertinence logique du test peut être évaluée par la démonstration que le test exige 

des sujets des connaissances ( habiletés et autres) identiques celles des objectifs du cours. Ce 

type de pertinence ne peut cependant pas être évalué mathématiquement Toutefois, l'auteur 

mentionne que si le professeur peut montrer la pertinence de son test et qu'il obtient un 

coefficient de fidélité d'au moins 0,60, il peut croire en la validité de son test. 

La perspective de certains étudiants concernant la validité et la fidélité des domées est donc 
réductrice. La validité et la fidélité des données semblent correspondre celles des 

instruments de mesure ou des tests, tels que décrits en exemple prkédemment. Tardif 

(1992) parle de surgénéralisation dans le cadre de l'acquisition des connaissances 

conditionnelles. En fait, la surgénéralisation consiste en " une erreur dmrr la reconnaissance 

ou la classification puisque toutes les conditions distinctives nécessaires ne sont pas 

présentes dans la représentation productionnelle " 91. L'éîudiant devrait dors développer 
une strattgie de discrimination qui viendrait réduire le nombre de cas où la représentation 
productionnelle s'applique. Dans le cas qui nous intéresse, certains étudiants ont peut-être 
pensé que leur conception de la validité et de la fidélité était juste peu importe le type de 
données. Pourtant, le chapitre 4 présente déjh une distinction entre les types de données 
(provoquées. invoquées, suscitées). Il est toutefois possible que les étudiants ne sachent pas 
que les concepts de fidélit6 et de validit6 ont des extensions ciifferentes selon le contexte 
d'utilisation et le type de données utiiisées, ils ont probablement cru que leur définition de 

ces concepts était une définition générale. est étonnant cependant, de constater que, 

91 Tardif, 1992 p. 348 



malgré le contenu du cours passablement différent de leurs conceptions, ces étudiants n'aient 

pas relevé cet écart. Les -cultés rapportées ici ont été diagnostiquées lors de I'analyse 

des questionnaires et ne sont apparues qu'une fois ( pour la question du coefficient de 

fidélité) dans la séance de cours. Apparemment, même après le cours sur le chapitre 5, les 

anciennes conceptions reprennent le dessus chez certains étudiants. 

Il faudrait probablement établir avec les étudiants le cadre de validité de leurs co~aissances 

ou si l'on veut, développer des stratégies de discrimination chez les étudiants, en rapport avec 

ces concepts. Par exemple, la réplication est effectivement une répétition. mais elle n'est pas 

une répétition de l'observation et l'objectif de cette technique est tout autre. La stabilité de 

l'instrument de mesure est aussi un critère de rigueur valable, mais dans le cadre de la fidélité 

d'un instrument de mesure (données provoquées) seulement et comme technique de 

vérification de la fidexté, pas comme définition conceptuelle. 



8.2 La décision dans la recherche vérificatoire 

La décision dans la recherche vérificatoire semble poser problème à certains étudiants. De 

toute évidence, il s'agit d'un processus très abstrait, difficile à conceptualiser et même à 

formuler de façon claire. La version de 1992-93 du chapitre 8 comportait, au sujet de la 

question de l'hypothèse nulie, des ambiguïtés qui ont pu être résolues grâce à la consultation 

de la version de 1995 du chapitre et à la consultation de l'auteur lui-même. La version de 

1995 comporte des remaniements majeurs concernant la présentation de la décision dans la 

recherche vérificatoire. Il est donc possible que la présentation textuelle de ce contenu dans le 

document de 1992-93 puisse être invoquée pour comprendre les problèmes des étudiants. 

Cependant, la présentation n'explique pas tout, puisque les difficultés auraient pu être 

résolues lors des discussions de cours, ce qui n'a pas semblé être le cas. Min d'être en 

mesure de présenter de façon claire le point de vue du chapitre 8 sur la question de 

l'hypothèse nulle, nous avons utilisé des extraits du chapitre 8 de la venion de 1995. La 

version originale de ce chapitre est présentée ik l'annexe XI. 

Les problèmes éprouvés par les étudiants concernent la signification et I'utiiisation de 

l'hypothèse nulle. 

8.2.1 Demi~tion des difficultés 

Visiblement, un étudiant en particulier, a des comaissances antérieures très fortes au sujet de 

la question de l'utilisation de l'hypothèse nulle. Le problème se situe au niveau du 

raisonnement et de la signification du hasard dans le test d'hypothèse nuile, mais aussi au 
niveau de l'utilisation de cette hypothèse. 

Cette difficulté est traitée d'abord en ce qui a trait au problème du raiso~ement qu'elle pose, 
dans le thème: " Signification du test statistique" et elle sera reprise ensuite pour la question 
de son utilisation, dans le thème :" Utilisation de Ho pour prendre une décision au sujet de 
l'effet du traitement". 



. . 8.2.1.1 Simification du test statistique 

R s'agit 1à d'un problème complexe et abstrait. Essentiellement, nous croyons que la 

difficulté se situe au niveau dune divergence au sujet du rôle de i'aléatorisation. Que signifie 
l'effet du hasard sur les différences observées? 

Reprenons d'abord certains extraits du chapitre 8 afin de comprendre la question de 
l'hypothèse nulle. La description du chapitre 8 est basée sur le plan de recherche 

expérimental le plus ciassique92, soit: 

Chapitre 8 
" (...) En fait, par l'aléatorisation, c'est-&dire par une extraction au hasard de 
la population et par une allocation des sujets au hasard dans les groupes, on 
construit des groupes qui ne sont pas identiques mais qui sont probablement 
équivalents, parce qu'ils sont de bons portraits d'une même population. On 
dispose alors d'une hypothèse nulle étant dom4 le hasard (Ho I A) qui implique 
que (=>) la différence sera équivalente à zéro (k O) 6tant donné le hasard ( I A), 
soit, Ho l A=>& OIA. Autrement dit, la différence entre la population et les 
échantillons est si petite et si peu probable, étant donné le hasard, que les 
échantillons sont de bons portraits, ou des modèles r&duits, de la population. 
Leur similitude avec la population et entre eux est approximative, la 
probabilité d'une différence étant simplement due aux albas de 
l'échantillonnage. 
Version 2995, chap.8, p.207-208 

Comme les sondeurs, les chercheurs doivent estimer, des le départ, deux 
éléments. Ils ont dû décider d'un seuil sur la marge d'erreur: queiie différence 
entre les échantillons est suffisante pour indiquer une différence avec la 
population, c'est-à-dire ii partir de queiie ampleur la marge d'erreur n'est plus 
une erreur d'échantillonnage mais une dift6rence. Ensuite, ils ont dû décider quel 
seuil de probabilit6 associée h i'erreur est acceptable. Par exemple, dire que la 
probabilité admise est de 5% (p=0,05) pour un écart "x", veut dire étant entendu 
que l'écart "x" est admis comme ne donnant pas une différence notoire, si l'on tire 
au hasard 100 échantillons de taille"nm de la population, on en trouvera 95 qui 
lui ressemblent (écart inférieur ou égal h "x") alors que les 5 autres échantillons 
extraits du même ensemble manifestent un écart plus grand que "x". Si la 

92 L4imSk 
A =  différellce 
Ho = hypothèse nulie 
Ho iA = hypothèse nuiie &nt donné le hasard 
Ha i'ï = hypothèse alternative étant dom& le traitement 
H 1 rï = hypothèse de travail &.nt donné le traitement 
GE = groupe expérimental 
GC= jgoupe contrôle 



associée à l'écart observé est supérieure au seuil décidé, par exemple 
20% cela veut dire que dans 20 tirages aléatoires sur 100, on risque de trouver des 
résultats manifestant un écart plus grand avec la population que Técart observé. 
Dans le cas d'une aléatorisation, mais dans ce cas seulement, le test statistique 
vérifie l'effet de l'échantillonnage sur les résultats étant donné le hasard: il 
indique la probabilité selon laquelle les échantillons sont de bons portraits de la 
population. Si k probabilité associée à une différence observée reste inférieure 
au seuil décidé (par exemple sah), on considère que la différence est due 
uniquement aux aléas de l'échantillonnage, alors que si elle est supérieure au 
seuil, on admet que sa probabilité aléatoire est trop élevée pour due à 
h k h a n u o ~ a g e :  d'autres variables doivent avoir joué pour créer l'écart 
observé. " 

Version 2995, chap.8, p208-209. 

Ha I T ( décision au sujet de l'hypothèse alternative) : 
0 Si A (0304) r 0 1 T alors rejet de Hl I T 
Si A (03 - 04) > 0 1 T alors acceptation de Hi I T 

Ho I A ( décision au sujet de l'hypothèse n d e  ) : 
0 Si probabilité de [ A (03-04) > O 1 A ]< seuil 

alors A 03.04 est due à I'aléatorisatim 

Si probabilité de [ A (0504) > 0 1 A ] > seuil 
alors erreur probable et indécision: A 03-04 peut-être due à n'importe quoi 

entre autres à des variables non-contrôiées par l'aléatorisation. 
Version 1995, chap.8, p. 16, Figure 8.5, p. 210. 

"C'est seulement lorsque la probabilité associée est sigdicative ( i O 1 A avec p< 
seuil) que l'on admet que la diffhnce est seulement due A l'aléatorisation. Dans 
ce cas, le hasard ayant un effet nul, la difftkence observée est probablement 
dépendante des éléments du plan de recherche." 
Version 1995, chap.8, p.211. 

Le chapitre tente de présenter la décision dans la recherche expérimentale d'un point de vue 
méthodologique et épistémologique plutôt que d'un point de vue procédural ou statistique. 
Essentiellement, le chapitre 8 affirme la nécessité de séparer complètement les deux types de 

raisonnements, celui concernant la théorie (H 1 IT) et celui concernant l'effet de I'déatonsation 

(HO IA). Ho ne serait concemée que par I'effet du hasard sur les échantillons, dors que Hl 
ne serait concernée que par l'effet du traitement. 

Afin de comprendte la difficult6 de l'étudiant, nous reproduisons ses interventions ci-dessous 

ainsi qu'un résumé permettant de saisir l'essentiel de son discours. Les chiffies ne sont que 

des indications afin de repérer les passages qui ont été résumés. 



Interventions de i'étudiant (V8-O 1.1) 
6-Ça en vient au deuxième aspect, au test d'hypothèse en tant que tel? 
Parce que la je me demande s'il n'y a pas une erreur dans le texte. Lr 
deuxième petit paragraphe danr le bas, on parle de Ho sachant qu'il y a eu 
aléatorisation, c'est la probabilité qu'il y ait une différence, plus petite que le 
seuil de signification, alors la différence est dû a l'aléatorisation c'est pac 
pl& dû au traitentent? 
(.--) 
7-11 y a quelque chose soit dans la façon dont c'est présenté, ou il y a 
réellement quelque chose. Moi je suis habitué ... la probabilité que la 
différence soit supérieure à zéro, un test directionnel, si elle est p l u  grande 
que zéro et que la probabilité reliée à ça est inférieure à un seuil de 
signification, ce que je dis c'est que c'est dû au traitement c'est comme ça 
que dans les tests statistiques on va essayer d'oller 
( . . O )  

&Parce que si c'est dû au hasard ça peut arriver mais c'est fort peu probable 
Ia probabilité. 
(* . - )  
9-Oui mais est-ce qu'il existe une différence ... 
(-) 
10- 11 y a une partie qui est claire, je suis d'accord avec ... bon si la 
dimence est insignijhte ça donne rien de montrer que ckst signijïcatif: Ça 
ça va. mais c'est le principe demère ... qu'on rejetîe une hypothèse nulle 
comme c'est représenté ici, donc en bout de ligne on interprète que c'est dû à 
un traitement. 
L J  
II-Et encore moi je ne comprendî pas encore pourquoi ce serait pas ça.. 
/ 1 
I * * * /  

12-Je reviendrai personnellement la dessus parce que moi ... il y a des 
choses que je ne comprends pas. 
(.J 
13-Ce qu'on dit généralement c'est que la probabilité qu'ils ne soient pas 
égaux c'est-à-dire la probabilité qu'ils soient égaux (...) si c'est dû à 
1 'aléatorisation. Si c'est pas dû à ça, donc ce serait dû au traitement. 

R h m é  des miats essentiels 

6) 6tant donné Ho I A Si probabilité (différence observée) c seuil alors A due 
au traitement, pas à I'aléatorisation 

7) Si probabiiité (différence 2 O) c seuil de signification dors A due au 
traitement 

10) Si A insignifiante ( 1  étant donné le traitement) alors on n'a pas besoin de 
s'occuper de savoir si c'est significatif. Mais si on rejette Ho alors on interprète 
en bout de ligne que c'est dû au traitement 

I 13) La probabilité que les groupes soient égaux, si ce n'est pas dû à 
l'aléatorisation alors elle est due au traitement. 



Le tableau suivant relève la principale opposition entre le discours de l'étudiant et celui du 

chapitre 8. 
Tableau VI 

Chapitre 8 

" (...) C'est seulement lorsque la 

probabilité associée est sigrilncative 
(E OiA  avec p < seuil) 

que l'on admet que la différence est 

seulement due à I'aléatorisation. " 

Comparaison des points de vue (Étudiant-chaoitre 8) 

Donc, si la différence est due à 
I'aléatorisation. les groupes sont 
considérés équivalents et les résultats sont 
statistiquement si@catifs. 

3 

On accepte Ho iA 

ri 

I 

 tud dia nt 
" Ce qu'on dit généralement c'est que la 

probabilité qu'ils ne soient pas égaux c'est- 

Mire la probabilité qu'ils soient égaux 

(..-) si c'est dû à l'aléatorisation. Si c'est 

pas dû à p, donc ce serait dQ au 
traitement. " 

Donc, si la différence n'est pas due 
à l'aléatorisation alors eUe serait due au 
traitement. 

À première vue. on constate que le chapitre 8 accepte l'effet du hasard et conclut que les 
résultats sont simcatifs, alors que I'énidiant croit devoir rejeter l'effet du hasard afin de 

conciure que les résultats sont significatifs. Nous croyons que cet écart est dCî ii une 
divergence au sujet de l'utilisation du hasard dans le processus de décision, ainsi qu'une 

différence importante & point de vue au niveau du raisonnement . 

Le chapitre 8 utilise Ho uniquement pour tester l'effet du hasard sur la construction des 

6chantiUons. On veut vérifier si I'aiéatonsation a bien fonctionné, si nos groupes sont de 

bons portraits de la population et, ainsi, savoir si nous pouvons, sans trop nous tromper, 

inférer les resultats à la population de référence. HolA ne permet donc aucune décision 
concernant l'hypothèse de travail. Le chapitre 8 postule l'existence d'une différence entre 

(03-04), qui est plus grande que zéro ( A (03-04)>0) qui ne serait que le reflet d'une marge 
d'erreur. De fait, si les groupes proviennent d'une même population, la différence observée 
ne serait qu'une marge d'erreur par rapport à la population. Le test d'hypothèse nulle calcule 
la probabilité de cette marge d'erreur. Si la probabilité d'apparition de la marge d'erreur est 

grande ( si probabilitt [A (03-04)>01A ] > seuil) on considiire que i'inférence à la population 



est risquée. puisque le risque de se trouver avec des échantillons qui sont de mauvais 

portraits de la population est grand. On doit rejeter l'hypothèse nulle ( qui affirmait que les 

groupes étaient de bons portraits de la population) et on considère que l'aléatorisation a mai 
fonctionné. Si i'apparition de la marge d'erreur est peu probable (si probabilité [A (03- 

04)>01A ] < seuil) alors on considère que la marge d'erreur est acceptable. On considère que 
nos groupes sont de bons portraits de la population de référence et qu'on pourra inférer les 

résultats obtenus à la population sans trop de risque de se tromper. Ce n'est donc que dans 

ce cas que les résultats seront considérés comme étant statistiquement signif~catifs. Aucune 

décision n'est prise quant à l'hypothèse de travail, qui fait l'objet d'une décision qui précède 

celie sur l'effet du hasard dans la construction des échantiLlons. la question étant don  savoir 

si la différence observée est théoriquement significative. 

Ainsi. selon le chapitre 8, la différence entre (03-04) est considérée comme une marge 
d'erreur dans la construction des échantiuons. Si la marge d'erreur est peu probable, elle est 
seulement due à l'aléatorisation. 

Le point de vue de l'étudiant est fort différent de celui du chapitre 8 et il se rapproche, Zi 

certains égard de celui de Carver (1978). Le test de l'hypothèse nulle est envisagé par 
l'étudiant comme la probabilité d'obtenir une clifference telle que celle observée entre (0304) 

étant donné l'aléatorïsation. Ainsi, si la probabilité d'observer cette différence entre (03-04) 

est très elevee, les résultats ne peuvent pas être statistiquement significatifs, puisque le hasard 

a pu être la cause de cette différence. Si la probabilité d'observer cette différence entre (03- 

04) est très faible. don le hasard n'a probablement pas créé cette diffirence, elle doit être 

expliquée par le traitement (en fait. la différence pourrait alors être due à des variables 
parasites également, mais nous reviendrons à cette erreur de l'étudiant dans la section 
suivante). 



Point de vue de Carver (1978) 
" Under the nuil hypothesis it c m  be predicted that the mean of the 
experimental group wiU differ from the mean of the control group ody to the 
ex& that sax&ling fluctuations inevitably occur when samples are drawn from 
a common population. " C w e r  (1978), p. 381 

'If ciifferences as large or Iarger than the one we found o c m  very rarely using our 
straw-man hypothesis (null hypothesis), then we will reject it: sarnpling, or 
chance, is no longer considered a good exphnation for the cause of the ciifference 
between the means. Rejecting this straw-man hypothesis or n d  hypothesis, is 
the same as rejecting the idea that the two groups are essentidy equivalent. 
Researchers usually want to reject the idea that the two means are essentially 
equivalent or represent the same population." 
Carver (1978,)p.381. 

" A statistically significant result means that the probability is low that we 
wodd get the type of result we got, given that n d  hypothesis is true-" Carver 
(1978,)p.383. 

Ainsi, selon Carver, la différence dont on veut calculer la probabilité est la différence entre la 

moyenne du groupe expérimental et celle du groupe contrôle, suite au traitement. On cherche 

à démontrer que la différence de moyennes entre les deux groupes est simplement due aux 

aléas de l'échantillonnage alors que les groupes ont été aléatorisés. Si la probabilité d'obtenir 

cette différence observée est trSs petite, on ne peut pas considerer qu'elle est due aux aléas de 

l'échantillonnage. Ainsi, on ne peut plus admettre que les deux groupes, après 

l'expérimentation, font partie de la même population, ils font donc partie, très probablement, 

de populations diffhntes. Si la probabilité est élevée, c'est qu'il est très probable d'obtenir 

une différence telle que celle observée étant donné l'aléatorisation. Ainsi, la différence 

obsewée peut-être due à n'importe quoi ( hasard, traitement. variables parasites, etc). 

Comme le montre le tableau suivant, deux differences principales existent entre le chapitre 8 

et l'interprétation de Carver, l'une au sujet de la question de la population de référence et 
l'autre concernant l'utilisation du hasard. 



Tableau VII 

Chapitre 8 

Si probabiüté [A (03-04)AA ] < seuil 

alors A (03-04) (considérée comme la 

marge d'erreur) est seulement due à 

l'aléatorisation 

(c'est-à-dire à des problèmes normaux et 

insignifiants dans le processus 

d'aléatorisation) 

Ainsi, la marge d'erreur est acceptée et 
l'inférence Zi la population est permise. 
Si petite probabilité, les deux groupes sont 

de bons portraits d'une même population. 

L'hypothèse nulle est donc acceptée 
puisque les deux groupes sont de bons 
portraits de la population et que leur 
différence est seulement due aux aléas de 

l'échantillonnage. 

Carver (1978) 

Si la probabilité [ A (03-04) 2 x ]< seuil iA 

c la différence des moyennes observées 

entre (03-04) 

Alors la A(03-04) ne peut pas être due à 

l'aléatorisation, elle doit être due à autre 

chose (traitement ou variable parasite). 

Les deux groupes font partie de 

populations différentes (après le 

traitement). 

L'hypothèse nulle est donc rejetée, la 

probabilité que Ge et Gc fasse partie de la 
même population, après le traitement, étant 
trop faible. 

D'abord, la perspective du chapitre 8 n'admet pas que les deux groupes, après traitement, 
puissent faire partie de populations ciifferentes puisqu'une seule population est ik la source de 
leur construction ( c'est l'hypothèse nulle). Ainsi, le chapitre 8, se restreint à connaître la 
probabilité d'apparition de la marge d'erreur entre les groupes. de façon h pouvoir décider si 
l'inférence la population de référence est possible ou non. Le chapitre 8 n'admet pas, non 
plus, que le hasard soit utilisé B la fois comme postulat permettant d'6tablir que les groupes 

font partie d'une même population et comme test permettant d'établir qu'ils ne font pas partie 
de la même population. Cette decision relevant, d'ailleurs d'une décision concernant 
l'hypothèse de travail et non de l'hypothèse nulle qui, rappelions-le, ne concerne que l'effet 
du hasard sur les échantillons et non de l'effet du traitement. Autrement dit, le raisonnement 

de Carver servirait à établir que les groupes font partie de populations ciifferentes étant donné 
qu'ils ont été tirés d'une même population de référence! 

Différences entre le 

. 
chapitre 8 et Carver (1978) 

I 

A 



La complexité du raisornement et de la signification de l'hypothèse nulle explique en grande 

partie la difficulté de i'étudiant. En fait, chacun des points de vue, celui du chapitre 8 et celui 

de Carver, ne peut se comprendre qu'a l'intérieur de sa propre logique. En effet, ils sont, 

sous certains aspects, en désaccord assez évident. Ainsi, l'étudiant ayant des conceptions 

semblables à ce que propose Carver, peut difEcilement admettre le raiso~ement du chapitre 

8 a moins sortir de sa propre logique, ce qui n'est pas évident. Le premier réflexe étant 

évidemment de conclure à une erreur dans la présentation du test d'hypothèse nulle dans le 
chapitre 8, puis ensuite, de tenter de concilier ces deux logiques. 



8.2.1.2 Utilisation de Ho mur  rendre une décision au suiet de l'effet du traitement: 

Cette difficulté concerne les mêmes extraits d'enregistrement vidéo que précédemment. La 
dimension analysée ici est celle de l'utilisation du test d'hypothèse nulle. Rappelons les 

points essentieis des interventions de l'étudiant: 

Résumé des points essentiels de l'intervention de l'étudiant 
6) etant donné Ho I A Si probabilité (différence observée) < seuil alors A due 
au traitement, pas a l'aléatorisation 

7) Si probabilité (différence 2 O ) < seuil de signification alors A due au 
traitement 

10) Si A insignifiante (étant donné le traitement) alors on n'a pas besoin de 
s'occuper de savoir si c'est significatif. Mais si on  rejette Ho alors on interprète 
en bout de ligne que c'est dû au traitement. 

13) La probabilité que les groupes soient égaux, si ce n'est pas dû 
l'aléatorisation alors eue est due au traitement. 

Selon le raisonnement de l'étudiant, si la différence entre (03-04) est statistiquement 

significative, donc si le hasard n'a pas contribué à son apparition. alors elle est le résultat de 

l'effet du traitement administré au groupe expérimental. Nous avons vu que Carver(1978), 

contrairement au chapitre 8, essaie de refuter l'effet du hasard dans l'apparition d'une 

différence entre les moyennes des groupes après le traitement. Cependant, ce dernier nous 
met en garde contre toute décision basée uniquement sur un seuil de signitication statistique et 

invoque le recours à un seuil de signification théorique. 

Selon le chapitre 8. l'étudiant escamote une partie du processus de décision dans la recherche 
vérificatoire. En effet, deux décisions sont necessaires au sujet de la différence observée 

en= (03-04). La première concerne leur ~ i ~ c a t i o n  "théorique", c'est-Mire que l'on doit 
déterminer si l'ampleur de la différence est suffisamment importante pour que l'on puisse 
conclure une diffCrence réeiie. Cette décision doit être prise à partir d'un seuil de 
signification théorique déterminé à partir de la théorie et choisi avant l'expérimentation. La 
deuxi&me décision ne concerne que l'effet du hasard dans la constitution des échantillons. 



8-2.1.3 La simification de " nulle " dans "hy~~thèse nulle " 

Les réponses à la question 6 du questiomaire sur le chapitre 8, montrent encore certaines 
confusions entre l'hypothèse de recherche et l'hypothèse nulle. En effet, comme le montre le 
tableau ci-dessous, trois réponses comportent des confusions qui semblent attribuer à 

l'expression "nulle", un sens de négation ou d'absence de quelque chose. 

- - 

Q8.M Quelle différence y a-t-il entre l'hypothèse nulle et L'hypothèse de recherche ? 

Ho = hypothèse sans fraitement , HR = hypothèse avec traitement 
Une hypothèse de recherche est l'hypothèse qui intéresse le cherckur et qui est déduite. 

L'hypothèse nulle est Ilrypothèse qui dit que l'hypothèse de recherche est 
fausse. 

Une hypothèse est nulle pas de différence qui intervient au post-test. 
L'hypothèse & recherche est une hypothèse déduite par les résultats. 

Dans la première réponse, l'hypothèse nulle (Ho) est défuie comme une hypothèse sans 
traitement sans que l'on puisse savoir sur quoi I'€nrdiant fait porter cette hypothèse. Dans la 

deuxième réponse, l'hypothèse nulle est envisagée comme celle qui déterminera si 
l'hypothèse de recherche est fausse. Elle semble donc se superposer A cette dernière, comme 
si elle était un test de l'hypothèse de recherche. Cette affirmation n'est pas exacte. 

Cependant, le test de lthypoth8se nulle détermine I'effet du hasard sur le résultat et, 

indirectement, le crédit que I'on peut accorder au rdsultat observé entre les deux groupes. 

Ainsi, 11hypoth8se nulle ne "teste" pas la vérité de l'hypothèse de recherche, mais elle 
détermine l'effet possible du hasard dans le processus. La troisième réponse parle de 

l'hypothèse nulle comme étant le résultat d'une ilifférence nulle entre les groupes lors du 
pst-test, ce qui est erroné également. Pire encore, l'hypothèse de recherche serait dCduite 
par les résultats, c'est-à-dire qu'elle serait déterminée après-coup, à partir des résultats 
obtenus, ce qui va à l'encontre du processus même de vérification expérimentale. 

On peut penser qu'en plus des problèmes conceptuels que pose la différence entre hypothèse 

nulle et hypoth5se de recherche. l'expression " hypothèse nulle" elle-même pourrait être il la 
source de malentendus. Le qualificatif de "nulle" pouvant s'appliquer aussi bien I'effet du 
hasard ou du traitement, l'étudiant doit avoir une bonne compr6hension du processus de 
décision pour ne pas confondre les deux. 



8.2.2 uiterptanon des difficultés 
. - 

L'analyse des concernant la question de la décision dans la recherche vérificatoire 

nous amène ainsi à trois constats. D'abord, une confusion est présente au sujet de l'effet du 

hasard dans le test statistique et complique la compréhension du processus de décision. 

Ensuite, on constate une mauvaise utilisation du test statistique, qui consiste à prendre une 

décision au sujet de la théorie. Finakment, on constate une confusion entre les termes 

"hypothèse nulle" et "hypothèse de recherche" lorsqu'on demande aux étudiants de les 

distinguer, ce qui nous mene à croire que le processus de décision dans la recherche 

vérificatoire n'est pas bien assimilé par les étudiants. 

omolexité du contenu. divergence de points de vue. ambieuïté et man 
L'une des explications possible de ces difficultés réside dans l'enchevêtrement de plusieurs 

causes. L'une &entre elle concerne la complexité du contenu lui-même et dans la divergence 

de points de vue au sujet du test de l'hypothèse nulle. Chacun des points de vue étant 

dacile comprendre en soi, la comparaison entre! eux multiplie la diffïcult& La présence 

d'ambiguïtés dans la version de 1992-93 des notes de cours peut aussi être invoquée pour 

comprendre la difncultt5 de l'étudiant. Finalement, une autre cause réside peut-être dans une 

préparation insufisante des étudiants à cette séance de cours. Si on regarde en particulier la 

distinction que font les étudiants entre l'hypoth&se n u e  et l'hypothèse de travail, on se 

demande dans quelie mesure le travail d'analyse du texte préaiable au cours avait été effectué. 

C sonnement basé sur la refutatt~n 

Le test de lthypoth5se nuile, telie que considéré par l'étudiant et par Carver, consiste en un 
raisonnement par réfutation. En effet, si la probabilitk que la diffdrence entre (03-04) soit 

plus grande ou &ale zéro étant donné ie hasard est plus petite que le seuil déterminé [ Si 
probabilité de [ A (03-04) 2x < seuil IA 1, alors la différence entre 03-04 ne peut pas être 

due aux albas de l'échantiiionnage, il y a rejet de l'hypothèse nuile et on considère que les 

résultats sont statistiquement significatifs. Ainsi, si l'on rejette I1hypoth&se nulle, les 

résultats sont statistiquement significatifs. 

Dans le chapitre 8. la stratégie de la vérification infirmative utilise le même genre de 

raisonnement. On construit des hypoth5ses alternatives que I'on tente ensuite d'infïïer. La 

stratégie infirmative cherche 1 prouver que la thèse ne s'applique pas avec la g6n6ralité qu'on 

lui prête. Si elie échoue. la thèse est toujours valide, si elle réussit, la connaissance 

scientifique progresse puisque I'on doit réd* le champ de validité d'une theorie. La théorie 



n'est plus vraie pour certaines situations, mais on connaît mieux le phénomène étudié. 

Un rapprochement intéressant peut être fait entre ce type de raisonnement par réfutation et 

certaines explications de la psychologie cognitive93. Un premier éIérnent intéressant 
concerne ce que Richard(l990) décrit comme étant un biais de confinnarion: 

" ... Ce phénomène s'apparente à ce qu'on a appelé le biais de 
c o d l a t i o n  décrit en particulier par Watson (1977). qui consiste à 
chercher, pour tester une hypothèse. une situation compatible avec cette 
hypoth&se, c'est-à-dire une confirmation par une information OUI." 

Cela explique, par exemple, qu'il est plus facile de c o n f i e r  une hypothèse en utilisant une 
situation où, si l'hypothèse est vraie, cette dernière puisse se produire, que de rechercher 
des situations où l'hypothèse attendue soit absente ou encore, des cas où une hypothèse 
alternative concurrente apparaisse. Selon Caverni. J-P. et a1 ( 1990) 

" Le biais de conFkmation est souvent considéré comme une 
caractéristique importante du comportement humain; il est décrit comme 
une tendance de la part des sujets à rechercher l'information permettant 
de codirmer une hypothese plutôt que ceiie permettant de l ' W i e r " .  
95 

Richard( 1 990) conclut : 

" Ainsi, dans la vérification d'une relation, la conFrnation directe 
apportée par la réaüsation de la CO-occurence des ternes dune relation 
présente un caractère privil6gié et entraîne un degré de conviction plus 
important que la confirmation indirecte apportée par l'invalidation de 
l'hypothèse alternative. " 96 

C'est ce biais cognitif qui, selon Richard, expliquerait la difficulté du raisonnement déductif 

basé sur la réfutation. Ainsi, le raisonnement par exclusion, qui consiste A conclure à la 
vérité dune proposition ii panir de la réfutation d'une proposition opposée, constituerait un 
raisonnement peu naturel. 

93 Cet exposé s'inspire très largement de Richard, l99O et 1995 
94 Richard, J-F.. 1995. p. 193 
95 Caverni, et al, 1990. p. 123. 
96 Richard, 1990, p. 196. 



De la même façon. les syllogismes conditiomeis posent des difficultés de raisonnement. 
Pour l'illustrer, Richard mentionne une expérience (Poltizer. 198 1) où les sujets devaient 

indiquer dans quels cas, parmi les quatre présentés, la relation si p alors q ( si je mets ma 
veste. je mets ma cravate ) se vérifie: 

Tableau VIII 

Exemple de syllogisme conditionnel ( Richard, 1995) 
1 

Si je mets ma veste ,je mets ma cravate / Réponse 
i t comte 

1 O j'üi une veste et une cravate 

Tous les sujets donnent une réponse correcte ià l'éventualité 2. Pour la majorité des sujets, 
les réponses ii lW&entualité 1 celle où il y a cooccurence des événements est la plus facile à 

trouver, vient ensuite 116ventualité 4, celle où il y a CO-&sence des évCnements. Très peu de 
sujets mentionnent l'éventualité 3, qui exige une inférence à partir d'une information 

négative. 

Une considération est cependant intéressante, celle de la familiarité du sujet avec la situation 

proposée. R apparaît en effet que, comme les sujets ont tendance à chercher une situation où 
la proposition s'applique, plus les sujets sont familiers avec la situation proposée, plus ils 

sont en mesure d'évoquer la situation 3" ( non p et q) parce qu'elie correspond ii un cas où la 

règle n'est pas transgress&9? Ainsi, les individus auraient tendance utiliser un schéma 
pragmatique existant et correspondant la situation, avant de faire appel ik des règles 
syntaxiques. 

-- 

97 Richard donne i'exemple du cas où une pasonne de 30 am boit un coca-cola dam ua débit de boisson où 
la consommation d'dcool est défendue chez les moins de 19 ans. 

Toute personne comomm~t  de la bière (p)  doit avoir plus de 19 ans (q) Si p => q 

Si non p ( p de consommanmmanon de biére) alors q ( a plus de 19 onr) 

Ceae éventualité est donc plus facilement envisagCe lorsqu'elle se réfère a un schCma pragmatique connu. 



À ce propos, il est intéressant de mentionner certaines études en psychologie cognitive98 sur 

la déduction, qui montrent que les interprétations pragmatiques du sujet peuvent interf&er 
dans leur compréhension. Suite à une étude sur les propositions catégoriques de la logique 

classique. les chercheurs ont mis en lumière une difficulté des sujets à évaluer la validitt des 

dCductions utilisant "tout" et "certains", de même que " aucun" et "certains ... ne ... pas". 

Les auteurs expliquent que les sujets ajoutent un sens pragmatique au sens logique de 

"certains" ou "certains ... ne ...p as". En logique, ces expressions sigrufient "au moins un" 

mais ne d o ~ e n t  aucune autre indication. Les sujets quant à eux, ajoutent "mais pas tous", 
convaincus que, si I'énonciateur avait voulu dire "tous", c'est ce teme qu'il aurait employé. 
Ainsi, le sens pragmatique ( linguistique ou encore expénentiel), peut donc entrer en conflit 

avec le sens "spécialisé1* de certains termes ou concepts. On pourrait donc postuier que, 

lorsqu'ils sont confrontés à un concept spécialisé qu'ils ne pas (comme cela semble 

être le cas des concepts d'hypothèse nulle et d'hypoth5se de recherche). les étudiants lui 

attribuent une sigmfkation en référence & leur propre expérience ou encore au sens commun 

du concept 

La présence d'un biais de confinnation (qui consiste à privilégier une situation où l'hypothèse 

se vérifie afin de la mettre A I'épreuve) et la difficdtb des syîiogismes conditionnels, 
(particuli&rement la forme "Si non P , alors q" qui exige une inférence à partir d'une 

information négative) , montrent que le raiso~ement par exclusion comporte une difficulté 
&----- 

particulière. Ainsi, nous pensons que la présence e concepFo3 chez l'étudiant, d'une L 
1 

conception de l'hypothèse nulie qui implique un raisonnement par réfutation et la présence, 

dans le chapitre 8, d'un raisonnement semblable en ce qui concerne la vbrification 
infirmative, peuvent expliquer certaines difficultés chez les étudiants. De plus, la d6cision au 
sujet de l'hypothèse nulle exige un raisonnement abstrait, dans des situations qui sont peu 
familières avec des situations vécues et les étudiants ne bén6ficient pas de schémas 
pragmatiques préalables. 

98 Cavemi, et al., 1989. p. 109 



La démarche scientifiaue corromme 

L'utilisation du test statistique afin de prendre une décision au sujet du traitement administré 

au groupe expérimental est une erreur courante mentionnée par Carver(1978). Ce dernier 

parle de " compt scientific method", pour qualifier un tel procédé et il l'iilustre par le 

schéma suivant: 

Figure 32 

La méthode scientSique selon Carver (1978) 

Selon Carver, cette stratégie est utiliste, entre autres, parce que les chercheurs sont souvent 

dans l'impossibilité, à cause de la faiblesse des thtories qu'ils utilisent, de prendre une 

décision théorique au sujet de l'importance de la différence observée. L'hypothèse nulle 

constitue donc une procédure de décision, mais eue est tout ii fait inadéquate pour décider de 
La signification tht50rique. En termes statistiques, il est d'ailleurs possible qu'une difference 



importante ne soit pas statistiquement ~ i ~ c a t i v e  et à l'inverse, qu'une différence minime 

soit statistiquement significative, selon le nombre de sujets utiiisés dans les échantiUons99. 

Le chapitre 8 dénonce également cette tendance. L'hypothese nulle se formulant de façon 

semblable à l'hypothèse alternative, Ho: A (04-03) = O I A et Ha: A (04-03) = O I T. Il y 
aurait eu glissement étant donné la fâcheuse habitude de certains chercheurs de chercher, 

dans les statistiques, des moyens de prendre les décisions leur place ... 

C'est donc une tendance relativement courante, semble-t-il, que d'utiliser le test de 

l'hypothèse nuile pour prendre une décision au sujet du traitement. Ii n'est pas certain que la 

démonstration du professeur aura convaincu l'étudiant. Une démonstration uniquement sous 

forme d'argumentation était probablement insuffisante, mais même si une démonstration par 

la statistique aurait peut-être pu être plus persuasive, elle aurait certainement débordé le cadre 

du cours et probablement perturbé beaucoup les autres étudiants qui, rappelions-le, ne sont 

pas intervenus Lors de cette discussion. 



8.3 La monographie 

8.3.1 Description des difficultég 

La monographie , en tant que recherche scientifique, semble poser problème à certains 

étudiants. il semble que le statut de " recherche scientifique" aille de pair avec l'une des 

exigences fondamentales de la recherche scientifique positiviste empiriste, celle de la 

généralisabilité des résultats. 

Lors de la séance portant sur le chapitre 8, une discussion importante a eu lieu concernant la 

généralisabilité des résultats de la monographie. À travers cette discussion, nous avons 

repéré un certain nombre de difficultés plus spécifiques mais toujours en Lien avec la 

monographie. Afin de rendre compte de la dynamique de la discussion entre les étudiants et 

le professeur, nous avons disposé le verbatim de cette discussion dans le tableau IX en le 

découpant en sections, représentant autant de difficultés spécifiques. Le verbatim est 
presque exhaustif, certains passages redondants ont cependant ét6 éliminés pour des 

questions d'espace. Le Tableau IX présente donc. dans la colonne de droite, des extraits de 

l'enregistrement vidéo dans l'ordre chronologique et dans la colonne de gauche, une brève 

description de la difficulté. 



Tableau IX 
Difncultés concernant la généralisabfité & la monographie 

Diff.-A 
Généraiisabilité = 

validité = valeur de la 
monographie 

1 L'étudiante semble 
associer la 
généraiisabilité la 
validité de la 
recherche. Une 
recherche non- 
g6n6raiisable aurait 
peu de valeur. La 
validité est donc 
associée à la " valeur" 

] (bonne recherche ou 
1 mauvaise recherche). 

Extrait du vidéo de la séquence sur le Chapitre 8 

Edknte: 
ES-ce que vous poum-et.. moi je ne comprends pas très bien la 
monographie. Et puis (...) 
J'aherais que vous puissiez me parler de la possibilité de 
généralisation comment on peut. .. 
Et la validité de la monogmphie ? 

Professe K r 
La dflérence entre une démarche statistique et m e  démarche de Vpe 
monographique ou l'e'tuùe de cas, on pourrait dire que d'une certaine 
fqon, la k r c h e  statistique va s'intéresser à la manière dont un 
processus se dérouie à la rnanière dont certaUts traits se répat?ksent 
dmrs la population. Ce que j'essaie de faire c'cst décrire les traits d'un 
certaùt nombre drindividw.ou de situationsIfS Parce qu'on parle 
habituellement, d'individus mais ça peut être des situations (des 
écoles, àès classes, des cours). Ce que l'on va plutôt tenter dmis h 
monographie c'es) non pas d'examiner le comment les traits se 
réparrisent chez les individus mais c'est d'examiner comment les 
traits se situent chez un individu. Ce qui va intéresser la monographie 
c'est la structure du phénomène, d'un pMnomène et dam ce sens-& 
pour la monographie, un seul cas smt .  A la limite dans cette 
perspective, je n 'ai même pas besoin de faire 1 'observation d'un 
individa Si comme chercheur je me trouve danr la situation où le 
phénomène que je veux étudier se présente, il me s@t de m'étudier 
dans ce phénomène. Et c'est là que l'on va voir, en tenne de 
méthodes de comllSntution de données, &ns certains cas, ce qui va être 
Unpomt pour le chercheur c'est de participer à me situation, de faire 
une particpatin observante, il vit dmrr un milieu pour ressentir les 
choses et l'observation de comportements d'individus est accessoire 
parce que dans la mesare où lui-même est complètement Unmergé 
dans la situation, il a accès à la situation à travers sa propre expérience 
de lo situation . Mais c'est clair qu'à ce moment-là il ne peut pas 
parler, il ne peut par générdiser aux autres individus. Ce à propos & 
quoi il parle c'est d'un processus qui est ammvé qui s'est présenté chez 
un individu et il tente d'expliquer ce processus-là chez 1 'individu. 



Diff.-B 
DZficulté à cerner 
i'unité de base de la 
recherche 
monographique 
(une situation = 
plusieurs individus. 
donc plusieurs cas ). 

L'étudiant croit qu'il 
est possible de 
généraiiser à partir 
d'une situation même 
si on ne peut pas le 
faire à partir d'un 
individu. Le 
raisonnement de 
i'étudiant semble être 
le suivant : si la 
monographie porte 
sur une situation, la 
situation comporte 
plusieurs individus 
donc, ce serait 
généralisable. 

Etudiant 
Mais ça ne se situe pas seulement sur un inùividu ça peut se situer au 
niveau d'une situation 

Professeur 
Ça peut être une siruath 

Éhcdimrt 
Si avec la situation il peut généraliser ... 

Professeur 
Non, il ne peut pas généraliser 
Je ne peux par généraliser, je peux juste dire que tel processus se 
présente dans ce&hes circomirmices et que quund il se présente il se 
déroule de telle numière, il a telle dynamique , il faut que je décrive à 
la limite un processus, qui a été associé à un individu à une situation. 
mais je ne peu  pas, à partir de [a description très précise d k e  
dynamique , dire que cette d y ~ m i q u e  est celle que tout le monde vit 
dans tu même situation 

ktudiant 
Avec des caractéristiques à peu près semblables, on pourrait dire que 
la situation vase présenter comme telle. 

Professeur 
Non, pas In situation. Si le processus que j'ui décrit est enclenché, lui 
va se dérouler de cette manière-[à. Mais je ne peux pas faire de 
prédiction sur la situation, je ne peux pas faire de prédiction sur les 
individus. Je peux simplement dire que tel processus, lorsqu'il se 
présente, se déroule de telle manière. L'étude de cas est centrée sur 
une dynamique inteme. Pur déjhition c'est interne à la situation. Si 
cette situation-16 se présente, si ce processus-là s'enclenche, alors il se 
déroule de cette matuëre. 



1 Constat d'un manque 
1 de consensus sur la 1 question de la 
1 généralisabilité des 

1 résultats de la 
monographie. 

1 L'étudiant semble 
1 prendre conscience 
1 qu'il y a des 
1 contradictions entre 
1 auteurs au sujet de la 

Diffdrence entre 
prédiction et 
hypothèse. 

La monographie ne 
permet pas de pddire 
ce qui va se passer à 
partir de 
généralisations, mais 
elle permet de 
construire des 
hypothèses. 
Ii y a une nuance 
entre hypothèses et 
prédictions: eues 
peuvent avoir la 
même forme 
(affirmation), mais les 
hypothèses doivent 
faire l'objet d'une 
vérification et servent 
à des fins de 
validation de théories, 
alors que les 
prédictions peuvent 
servir à l'action . 

Erudianr 
Alors toute cette étude qui a été faite mec Auteur X, alors vous n'êted 
pas d'accord avec ? Quand vous parla de généraIisahun. 

Professeur 
Je ne peux pas généraliser en dehors du contexte précis de la situation 
enclenchée. Faut être îrès pnrdent du côté & la généralisation. Vous 
pouvez très bien décrire le processur qui se présente, mais ce 
processus étant décrit, il ne vaut que dans les cas où ü se produit. 
Vous ne pouvez pas faire de généralisaton à des processus similaires 
ou à des situations qui seraient semblables. C'est dans cette situation- 
& ça se déroule comme ça Quand il y a tel et tel ingrédients aiors ça 
se déroule comme ça. (...) 
Ça vaut la peine de le faire et & se limiter à ça D'ailleurs on parle de 
moins en moins de généralisation , on se contente de parler de 
transfeert dès concl~~~ons en tenoni compte & la représentativité des 
échantitlom d'individus, de situaîions, de mesures, qui ont pu être 
effectuées. 

Etudicmte 
Mais est-ce que ù panir d'une étude monographique, je peur sortir dei 
hypothèses. 

Professeur 
Vous pouvez sortir des hypothèses oui. Qui elles pourraient être r n k  
à 1 'épreuve drms des sitlcations plus généralisables . D'ailleurs vous 
pourrez faire une monographie, faire des hypothèses que vous 
pourrez mettre à 1 'épreuve dans des échtillons qui représentent 
cettaines situations et à partr'r de la mke à l'épreuve sur des 
échantillonr représenta@s de cenaines situations, vous pourrez faire à 
ce moment-Ià- des prédictions conditionnelles mis pas à partir de 
votre monographie. La monographie est une é d e  de la dynamique 
interne. 



Généralisation des 
résultats vs les 
résultats s'appliquent 
" en ginéral" 

Manque de 
compréhension des 
exigences logiques de 
la vérification 
empirique. La 
science ne s'intéresse 
pas à savoir si la 
théorie fonctionne 
"habituellement " 
mais plutôt de 
connaître exactement 
son champ de 
validation. S'il existe 
un cas où la théorie ne 
fonctionne pas, on 
doit restreindre le 
champ de validité de 
la théorie. 

Professeur 
Oui ça vous pouvez faire une éiude vérifcatoire via m e  monographie. 
Vous pouvez faire ça dans la mesure où si dans le cas que vous 
étudiez un cas, vous pouvez montrer que la théone ne s'applique pas, 
vous jetez la théorie par terne. Il vous s@t de trouver un cas où la 
situation ne s'applique par pour mettre la theone en cause. Et de fait, 
dmrs cette perspective, l'étude de cas peut être s@sante donc, on 
peut faire une recherche vénficatoire par étuàe de cas. Sauf que si le 
cas que j'ai est un cas qui va avec la théorie, je ne peuxpas dire grand 
chose. Sinon que dmrr ce cas-là la théorie a l'air de marcher. 
C'esr ce qui est paradoxal. Je ne peux généraliser que duras la mesure 
où Icr théorie est en échec. Là je peux dire qu'elle ne fonctionne pas de 
ntanière générale. 

É . t e  
Mais on peut dire qu'elle fonctionne ausi  en général. 

Professeur 
Elle fonctr'onne peut-être dmis certains cas mir pas de &ère 
générale. rai  toujours plus de chances & pouvoir produire un énoncé 
intéressant qumid je peux limiter le dLFcours et non pas quand je 
peux.. . 
Au plus vous êtes tentés & tenir des discours universels, au plus vous 
avez des c h c e s  de vous tromper. Au plus vous parvenez à définir 
les conditions sous lesquels 1 'énoncé s'applique, au plus vous avez 
des chances de ne pas rencontrer ... Donc votre intérêt n Dst pas de 
ghéruilier. Votre intérêt est de Iùniter lu prétention de vos énoncés. 
Au plus vous Ihitez la prétention de vos énoncés, au plus vous serez 
précis. 



Diff.-F 
Constat d'un manque 1 
de consensus sur la 
question de la 
généralisabilité des i 
résultats de la 
monographie 

L'étudiant semble f 
prendre conscience j 
qu'il y a des i 
contradictions enm [ 
auteurs au sujet de la E 
générahabilité de la j 
monographie. 

E.iante 
Oui mais j'entenàs plusieurs sons de cloches. on me demande à pam*~ 
d'une monographie de généraliser et vous vous me dites le contraire. 
Alors ... 
Professeur 
Éviter de réponde à la tm t ion  & généralisation. Gmérciüser à p a h  
d'une monographie. je peux vous trouver autant de cas qu'il le faut 
qui vont contredire votre monographie. Au plus je rentre dans une 
étude & cas. au plus je vais trouver des contradictions avec votre 
monographie. 
Si on vous demande de généraliser. dites-leur. Si on regarde les 
résultats. si on fait des inférences, conceptuelles. on peut penser que. 
Mais vous ne pouvez pas leur dire, je veux faire des prédictions. je 
veux généraliser. Je peux rgéchir. Je peux penser, m e  théorie est 
faite pour penser. Elle n 'est pm faite pour l'action. Elle se plante 
chaque fois qu 'elle est dans 1 'action. 

Étudimr te 
Est-ce que l'argumentation de ... Auteur X.. 
ils disent qu'à panir du moment où c'est im petit village donc un 
milieu fenné, les caructérLrriques que ['on pourra sortir des 
observations pourront se ghéraliser à d'autres villages puisque c'est 
un milieu t ~ è s  fenné. 

Professeur 
Les caractéristiques ne pourront pas êîre appliquées à d'autres 
villages. Si on trouve un village ayant des caractéristtques 
semblables, d h s  lequel un processus X qui était le processus étudié 
dans le village A se met en route, alors peut-être que ce processus se 
déroulera, mais c'est pas les caractéristiques que j'infpre. 
Je tiens compte des caraaérstiques et je me dis " Si les 
caractéristiques d'me situation dmis laquelle j'ai observé des 
phénomènes. sont présentes &ns l'autre situution, peut-être que. le 
phénomène se menant en route. il va se dérouler comme il s'est 
déroulé. Mais je ne généralise par à aucune population. Au coniraire. 
je suis condiitionnel. 

Les difficultés des étudiants concernant la monographie tournent donc autour de deux axes. 

D'une part, on constate que trois conceptions de la généralisabilhé des résultats d'une 

recherche sont en présence dans ces extraits (Diff.A-B-D-E). Un deuxième axe concerne 
plutôt le constat, par cenains étudiants. du manque de consensus au sujet de la question de la 
gén6ralisabilit-é de la monographie ( Din. C-F). 

Premier axe: différentes conce~tions de la ~én6raIisabilité 
En ce qui-concerne le premier axe, il semble que l'un des étudiants soit convaincu. par la 

lecture d'un ouvrage sur la monographie, que les r6sultats de la monographie pouvaient être 

généralisés il partir de la démonstration que le cas étudié est un cas type, ou un cas 



représentatif de l'ensemble des cas. Autrement dit, il s'agirait du même raisonnement que 

celui de la démarche statistique qui, à partir de la démonstration de la représentativité d'un 
échantillon d'une population, généralise les résultats à l'ensemble de la population de 

référence. Ii s'agit donc ici d'une conception de la généralisation qui s'apparente & celle 

décrite dans la stratégie statistique (chapitre 8). 

Mais la "généralisation" des résultats de la monographie, selon le chapitre 8, procède d'une 

autre logique que celle qui prévaut dans la stratégie statistique. À la lecture de l'extrait du 

chapitre 8 ci-dessous, on pourrait croire que les résultats d'une monographie, s'ils sont 

"fondamentaux et essentiels" peuvent être généralisés il d'autres situations semblables. 

Chapitre 8 
l ~ a n s  une stratégie monographique la généralité des condusions est recherchéel 
non pas par l'abondance des informations obtenues sur un seul sujet, mais par la 
réduction de la totalité des informations aux informations essentielles ou 
fondamentales. 

Ces infonnations seraient communes à tous une fois qu'on les a dégagées de ce qui 
est particulier au sujet qui a fourni l'information et de ce qui reiève du contexte 
dans lequel le sujet se trouvait ài ce moment-là- 
Dans l'étude de cas ou dans l'étude clinique, le chercheur essaye d'obtenir le plus 
possible d'informations sur le sujet de la recherche, sur sa situation, sur son 
contexte et son histoire, afin de disposer de toutes les informations nécessaires 
afin de pouvoir y distinguer les données fondamentales (transcendantales) et les 
données contingentes (contextudes, épisodiques). 
&PB, p.3, paragraphe 2 

Dans cet extrait, la génératisation des résultats n'est pas une généralisation par inférence, 
mais une généralisation par abstraction, comme celle dont il est question en phénoménologie. 

Le chercheur doit décanter ce qui est épisodique, idiosyncratique (réduction 
phénornénologique), afin de dégager les données essentielles (transcendantales). Ainsi, les 
traits genéraux essentiels d'un cas peuvent être identiques aux traits généraux d'un autre cas. 

De plus. si on observe la réponse du professeur dans les extraits de l'enregistrement vidéo, 
on constate qu'il fait référence à une troisième conceptions de la généralisabdité, soit celle du 

transfert conditionnel. Dans cette perspective, les résultats peuvent être transférés A d'autres 
situations. dans la mesure où certaines conditions sont respectées à l'intérieur de la nouvelle 
situation. 



Le chapitre 8 comporte donc une ambiguïté au sujet de la générahabilité de la monographie, 

puisque la distinction entre les trois façons de l'envisager n'est pas pointée de façon évidente. 

Ainsi, l'étudiante envisage la généralisabilité en termes d'inférence Stratégie statistique), le 

chapitre 8 l'envisage en terme d'abstraction (phénoménologie), alors que le professeur parle 

de transfert conditionnel. L'ambiguïté concernant la généralisabilité des résultats de la 

monographie n'a donc pas été levée complètement lors du cours. 

La généralisabilité des résultats d'une recherche semble donc être envisagée par certains 

étudiants, comme une possibilité de prédiction il l'échelle de la population de référence. La 

référence en terme de généralisation, est donc celle de la stratégie statistique. Dans 
l'interprétation, nous allons essayer de comprendre son origine. 

Deuxième axe: Le manaue de consensus au sujet de la oénéralisabilité 

Le deuxième axe de difficulté concerne le constat, par un étudiant, du manque de consensus 

entre les chercheurs au sujet de la généralisabilité des résultats de la monographie. L'auteur 

qu'il a lu et son directeur de recherche affinnant que la généralisation est possible, alors que 

le professeur affinne qu'eue ne l'est pas, du moins dans la conception de type inférentieile. 

Comme nous l'avons mentionné ci-dessus, l'ambiguïté n'a pas été levée complètement à ce 

sujet. Cela pose, pour l'6nidiant, un problème important s'il envisage, comme cela semble 

être le cas (voir Diff.-F), de faire une monographie comme mémoire ou comme thèse. Au 

del& des discussions des méthodologues au sujet de la généralisabilité des résultats de la 

monographie, que doit-il conclure pour sa propre recherche? 



8.3.2 Intemrétation des difficultés 

L'analyse des questions 3 et 5 du questionnaire exploratoire sur la science nous a permis de 

faire ressortir que certains étudiants ont une conception épistémologique qui se rapproche du 

positivisme empirique. Cela pourrait expliquer le fait que certains étudiants envisagent la 

généralisabilité des résultats comme une possibilité d'inférence des résultats à une population 

de référence ( comme dans la stratégie statistique) et qu'il s'agisse 1à d'un critère de rigueur 

essentiel à la recherche. 

8.3.2-1 La conce~tion wsitiviste ern~iriste de certains étudiants 

Certaines réponses à la question 3 du questionnaire exploratoire sur les conceptions de la 

science nous ont permis de constater que quelques étudiants partagent une épistémologie de 

type positiviste empirique. 

L'analyse des réponses à la question 2 n'est pas développée ici. Elle a cependant permis de 

constater que les étudiants . pour la très grande majorité, semblent avoir compris le sens de la 

définitionl(? La ddfuiition de la science proposée est de type positiviste empiriste. En 

demandant l'opinion des étudiants a la question 3, nous voulions savoir s'ils partagent cette 
définition, 

Questionnaire exploratoire sur les conceptions & la science 
Question 2 
Expliqez la signification de chacun des termes ou des expressions soulignés dans 
la définition suivante: 

. . 
" La science est une connaissance ob-ve qui établit entre les phénomènes cies 

rts m e l s  et nécessaires autorisant la prévision de résultats (effets), 
dont on est capable de -er e~perimeritalement . - ou de dégager par 
l'observation la rauçe. " 

Question3 
Etes-vous en accord avec la définition de la science énoncée précédemment? 
Justifiez. 

IO0 Les tableaux des réponses aux questions du questionnaire exploratoire sur I e s  conceptions de la science se 
trouvent ii l'annexe VI. 



Tableau X 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science - Question 3 

Catégories j Nombre de réponses - 

01,Ol O Si...-Si on parle de science positive c-à-d où l'objet est! 1 
isolable 

01,03 O Si ... - Possible mais doute que ce soit possible en f 2 
éducation où rech est subjective 
01'05 O Si...-Si l'objet de science est lien de causalité, mais 1 
que fait-on avec rechde~cri~tives, explo, oeuvres d'arts ou i 
recensions d'écrits? 
( Eue-il commente la définition mais ne répond pas à la 
question) 
02,ûï N-Vrai sur papier, mais science pas toujours 
connaissances objectives 
a 0 2  N- Connaissance est souvent biaisée 
a 0 3  N- Saence comporte encore de la subjectivité ; 1 f 

02,04 N- La science ne peut pas tout contrôler (Définition j 1 
n'est pas vraie intégralement) 
02,05 N - Si c'était vai, pas de place pour la découverte 1 1 
û2JK N- Science n'a pas encore détermin# certaines causes 1 1 
02,07 N-Car selon déf. science = perspective méthodes 11 
Seulement 1 
02,08 N- Car Rapp.univ.et nécessaires signifie / 1 
"vérificabilité" condamnée par Popper et remplacée par 
" testabilité" ( confirmation vs infirmation?) 

P 

a3,010- Parce que tout ce qui n'est pas vérifiable i l  
objectivement n'est pas scientifique (vérifie avec 1 
exp4rimentations) i 
03,02 O - Aussi longtemps que chose est justifiable et )1 
reproductible. 
Mais peut être modifiée aussi. i 

i o u i  Aussi Ion ps qu'une 
(Ne répond pas a la question : parle de ce qu'est un énoncé chose S t @ a e I  

1 reproductible, cela tient mais peut scientifique, mais ne se branche pas sur la définition de la ét, modifik- [ 
science.) 1 ambiguïté] 
03.03 0- Il n8v a uas de subiectivité dans Ia science i 1 

Les réponses codées 01 comportent des restrictions. En fait, les étudiants sont d'accord 

avec la définition si on l'applique à la science positive et ils émettent des doutes sur sa 

pertinence en sciences de l'éducation. Finalement, on peut dire que cette définition positiviste 

empirique de la science ne correspond pas, pour eux, à la recherche effectuée en science de 

l'éducation, mais cela ne nous permet pas de déterminer s'ils partagent ou non cette 

épistémologie. Ces réponses peuvent cependant comporter un biais. Le questionnaire 
exploratoire sur les conceptions de la science a été distribu6 aux etudiants à la fm de la 



premiére séance de cours. Cette première séance portait sur le chapitre 1, soit sur les 

présupposés épistémologiques du professeur. La section 4 de ce chapitre porte le titre 

suivant: " Une science pour l'éducation: pas une science positive mais une science morale". 

Le professeur insistait alors sur le fait que l'éducation n'est pas une science au sens 

positiviste. Ainsi, le terme "science positive" provient très probablement du discours du 

professeur. 

Les réponses portant le code 03 sont en accord avec la définition, bien que la réponse du sujet 

S-12 soit un peu ambiguë. Ce qui n'est pas vérifiable objectivement n'est pas scientifique, 

ce qui comporte de la subjectivité non plus ( 3 sujets) . On peut donc affirmer que, dans 2 

cas, les étudiants ont une position positiviste empirique. 

Les réponses codees 02 sont des réponses où les étudiants affirment qu'ils sont en ddsaccord 

avec la définition proposée. Cependant, cinq (5) des justifications mentionnées nous 

montrent que les étudiants ne remettent pas en question la définition, mais plutôt la capacité 

de la science à la respecter! En effet, les justifications suivantes montrent que les étudiants 

semblent conclure à l'incapacit6 de la science à respecter les élhents de la définition. Ainsi 

dans 5 cas, la conception & la science qui constitue la référence ( l'idéal à atteindre peut-être) 
est la conception positiviste empirique. 

En conclusion, 2 sujets (codés 03,Ol et 03,03) semblent avoir clairement une position 

positiviste empirique vis-&-vis de la science. Cinq autres ( Cod& 02,O l-O2,02-02,03-ûî,W 

02,06), semblent en désaccord parce que la science peut difficilement respecter les exigences 

de la définition, mais la référence semble être cette déffition. Sans aKmer  que ces 7 

étudiants partagent une épistémologie clairement positiviste empirique, on peut penser qu'il 

s'agit à tout le moins de leur modèle de référence. 

La question 5, quant à elle, concerne la nature de la connaissance scientifique. L'étudiant 

doit expliquer pourquoi certains phénomènes ne peuvent être expliquks par la science 

(phénomènes paranormaux, existence de Dieu, etc.). En fait, il s'agit d'une question qui 

s'intéresse B l'objet de la science lui-même. De par la formulation de la question, nous 
v o ~ o n s  obliger l'étudiant à réfléchir sur l'objet de la science et à formuler sa représentation 
de ce qui peut être objet de la science. 



Question 5 
La science ne peut donner d'explication scientifique aux phénomènes suivants : 

les phénomènes paranormaux (dairvoyance, médium etc.) 
les expériences mystiques (les **miracles'*, etc.) 
i'origine de l'univers (Qu'y avait-il avant le "Big Bang" ?) 
la réincarnation 
l'existence de Dieu 

I A  votre avis pour qude(s) raison(s)? 1 

Tableau XI 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science - Question 5 101 

Nombre de Catégories de réponses 
réponses 1 L 

t 2 1 0 1 ,O1 Impossibilité de réplication - recréer phénomène en 
laboratoire et obtenir mêmes résultats 1 

l--"--z i 01 .O2 Imss ib i i i t~  de rér>lication - ImDossibilité & contrôle 1 
t 

* .  I A 

3 102 Impossible de trouver la cause de ces phénomènes.' 
immssible de mouver leur existence x K 

2 ~0-5'1mpossible de procéder à une expérimentation 
8 1 04 Phenom&nes i n n s i b l e ~ s u r a b I e s , ~ a s  quantifiables . .  ., 

1 1 05 Observation obiective est imwssibIe 
i. 

1 1 06 Impossible de défhir le problhe  ou le phhomène : t 
3 I 07 Grandes orientations. relieions. i 

1 1 08 Pas des sciences oositive~ 
A 

4 1 09 R6mnses ambiguës ou manquant & précision t 

À partir des justifications foumies par les étudiants, on peut donc conclure que, pour qu'un 

objet puisse être étudié par la science, on doit pouvoir répliquer I'expérirnentation, recréer le 

phénomène en laboratoire ( 0 1 ,O 1, 01 ,O2 et 03) ; on doit pouvoir prouver leur existence. 

trouver leur cause (02); on doit fmdement le mesurer. le quantifier ou l'observer de façon 

objective ( 04 et 05). L'ensemble de ces justifications se rapporte clairement à 

I'épistémologie positiviste de la science et nous amène A croire qu'elle serait partagée par 
plusieurs étudiants, puisque 18 réponses s'y rapportent. 

Toutefois, cette question comporte une faiblesse importante. Elle suivait la question suivait 
la question 2 qui, comme nous I'avons vu précédemment, demandait à l'6tudiant de dire s'il 

était en accord avec une d é f ~ t i o n  de la science qui lui était présentée. Comme nous l'avons 

lol Les rableaux des réponses au questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science se trouvent B 
l'annexe VI. 



vu, cette d6finition était plutôt positiviste empirique. Il est donc possible que les étudiants 

aient utilisé cette défmitioa comme modèle de référence afin d'élaborer leurs arguments. Si 

on reprend la définition proposée B la question 2, on peut voir des similitudes avec les 

réponses des étudiants, notamment en ce qui concerne les catégories 02 ( trouver la cause), 

03 ( matntriser expérimentalement). 

Malgré cela, l'analyse des questions 3 et 5 du questionnaire exploratoire nous permet 

d'affirmer que la conception positiviste empirique de la science est présente chez certains 
étudiants. Cette conception épistémologique pourrait être à l'origine d'une difficulté à 

envisager la monographie comme une recherche scientifique. En effet, l'évaluation de la 

validité d'une monographie relève d'une toute autre logique épistémologique que celle du 

positivisme empirique. 

8.3.2.2 Le ~robième du consensus en méthodoloPie de la recherche 

Le constat du manque de consensus dans la communauté scientifique en ce qui concerne la 

gén6ralisabilit6 dans la monographie, suggi5re que l'étudiant est peu familier avec le 
processus de " construction de la science", c'est-Mire avec son mode de production et les 

mécanismes sociaux qui lui sont sous-jacents et qu'il envisage la méthodologie comme une 
liste de recettes immuables. Pourtant, la methodologie comme n'importe quel autre secteur 

de la connaissance, progresse à partir de confrontations entre les membres de la communauté 
scientifique102 et elle est donc en constante évolution. De plus, plusieurs épistémologies de 

recherche véhiculent des points de vue méthodologiques différents et des conceptions de la 
recherche différentes, ce qui peut évidemment rendre l'étudiant confus. 

102 Voir B cc sujet. Latour ,1989 qui a longuement CtudiC le phhomène de la production des faits 
scientifiques. 



8.4 Loi, hypothèse, théorie, modèle: Des concepts ma1 définis et mal 
distingués 

. . 
8.4.1 Descnpon des difficultés 

Les difficultés concernant les concepts de loi, hypothèse, théorie, modèle et loi, sont 
regroupées en trois grandes catégories: 

- Distinction : Modèle, Théorie, Hyp~thése, Loi; 

- Les cinq règles de correspondance formelle entre T-M-O; 

- Distinction entre modèle et theorie. 

8.4.1.1 Distinction: Modèle. Théorie. Hv~othèse. Loi 

Modèle = ~Dératiomalisation de la théorie ( dans le sens théorie-> objet) 

Une première difficulté concerne la définition d'un modèle. Selon le chapitre 5, un modèle se 

définit comme: 
Chapitre 5 
Le modue se définit comme une opératiomalisation particulière de la théorie 

afin de l'appliquer à un objet (dans le sens: thkorie->objet) ou comme une 
première réduction d'un objet ses caract&ristiques principales en vue de Ie 
théoriser (dans le sens: objet->théorie). 
Le mod51e est une conceptuakation intermédiaire entre l'objet concret et la 
théorie: le modele est une représentation shpLifi4e et conceptueile de l'objet 
d o s  que la théorie est la fonnuiation abstraite et générale du modde. 
chap.5, p. 7, paragraphe 3. 

Un modèle est donc un outd conceptuel intermédiaire entre l'objet lui-même et la thdorie qui 
sera construire, ou qui a été construite à son sujet ( T c-> M c-> O ). Pourtant, comme le 

montrent les réponses des étudiants à une question du questionnaire 5, ces derniers 
définissent l'objet, dans 6 cas sur 11, dans le sens th6orie -> objet uniquement. 



Tableau XII. 
Description des réponses de la question 9 du questionnaire 5 

Définition 
d'objet 
( ~ 5 . 0 9 )  

Sujet, situation 

diauer les termes suivants : Modèle - Objet - Théorie 

étudiée 

Ce que l'on 
veut étudier 
Réalité concrète 

Dans m 
modèle, des 
objets sont mis 
en relation. 

La matière, la 
substance. 

La réalité ou la 
rqérenee 
concrète 
Ce sur quoi 
porte la thdorie 
par le modèle 
Ce qui est 
étudié, observé, 
le thème 

Indices 
observables et 
mesurables. 

Quelque chose 
de matériel qui 
secte la v& 
Ce qu'on étudie 

Définition de théorie 
(Q5.09) 

"'Prdipes " paridières qui 
peuvent être appliqdes, 
réappliquées dmrs diverses 
Simtions. 
Concrétisation d'un concept 
(rationnel, manmulable) 
~e~résentntion conceptuelle 
de-1 'objet. 
Ope'ratiOILCJiSation 

Culière & la tuone 
r m o d è l e  est une 
opémtottQIikation d'une 
théone. Ainsi à partir des 
thébries du traitement de 
1'infonMtion il est possible 
d'élaborer un m&le ciu 
traitement des phrares sous 
formes négatives. 
Représentuîion simplifiée de 
la théorie, ceh peut-être un 
schéma, une forrule 
mathématiques (modèle) 

Une opératioltLZlisation 
d'une théorie 

un objet 

Ce qui est conmuit d panir 
d'une théorie 

A des variables, 
opérationnalisation. E*. le 
concept de nombres chez 
Piaet. 
Que4ue chose qui sert 
d'imitation 

Modèles qui sont théorisés, 
qui sont traduits à un niveau 
d'abstraction 

Généralisation dans un 
contexte de l'objet. 
FonnulQtion abstraite et 
générale du modèle. 

Une thkorie est générale et 
pemet d'expliquer par 
déduction des phénomènes. 
Des modèles sont déduits. 

Formulation abstraite et 
générale applicable à une 
parrie (portion de l'univers) 
une théorie est borne pour 
e u e r  des phénomènes. 
Un énoncé abstrait et qui est 
au-dessus des deux 
précédents. 
R-on a&-- 
la réalit& 

Enoncé général, tenu pour 
vrai, véri@&Ze àùns certains 
contextes et pour cer~aim 

ex= théorie & 
Piaget 

Ememble d'idées abstraites 
(tout ce qui est abstrait) 

Plus général, plusieurs 
modèles. 



Ainsi, les trois premiers étudiants daas le tableau ci-dessus, défissent le modèle dans le 
sens T+O, mais ils déf~ssent  cependant la théorie dans le sens T C- O. Chez les six 
étudiants suivants, cependant, on constate que la définition de modèle est toujours effectuée 
dans le sens T -> 0, même si la théorie est définie en termes d'énoncés généraux et abstraits. 

L'analyse des réponses à la question 1 du questio~aire 8 montre également, entre autres, 
une propension des étudiants à définir le modèle presqu'exclusivement dans le sens T-> O. 

Mais elle montre également, une diffculté des étudiants à distinguer loi et théorie , de même 
que modèle et hypothèse. 

Le tableau des pages suivantes présente donc les réponses à la question 1 du questionnaire 8. 
Dans cette question, on demandait aux étudiants ce qui distingue une théorie, un modèle, une 
hypothèse et une loi. Tous les étudiants ont répondu en donnant une définition de chacun des 

concepts, parfois en Liens avec les autres, parfois pas. 

La premiére colonne gauche du tableau présente un bilan des Lignes, où les définitons sont 
schématist5es selon leur sens. Ainsi, T -> O signif~e que les réponses du sujet montrent une 
compréhension des concepts qui va dans le sens de la dtduction, c'est-à-dire de la théorie 
vers l'objet. La dernière ligne du tableau présente egalement des bilans de colonnes, qui 
donnent un portrait rapide de l'ensemble des réponses des sujets pour chacun des concepts. 



Bilan 
des 

lignes 
T -> O 

L -> T 
T -> O 
T -> H 
T<-> O 

T -> O 

T -> O 
T. . ,H  

T<-> O 

T -> O 
L -> H 

Réponses (Q8.01) 
Définition de théorie ( T) 

Concept général qui peut être 
:omposé de plusieurs modéles 
remblables ou apparentds.(S-1) 

Abstrait (S-2) 
C'est rkfirtable mais ça dkcoule d'une 

4 bstraction d'un modéle (S-4) 

4 pour but d'expliquer la réalité (S- 
5) 
Représentation abstraite d'une 
portion de l'univers (S-6) 

Représentation abstraite du 
inodéle(S-7) 
Une théorie reprdsente de façon 
pQn&ale et abstraite' une portion de 
l'univers. (S-8) 

Reponses (Q8.01) 
Définition de rnodéle (M) 

-- - - 

Application part%uli&re d'une 

Concrétisation d'une théorie(S-3) 

Opérationnalisation d'une théorie 
p-41 
Opérationnalisation d'une théo rie 

Concrétisation de la théorie ou iine 
partie d'elle (S-6) 

Opt!rationnalisation de la théorie (S- 
7) 
Représentation simplifiée de la 
thborie. C'est un peu une vision 
simple d'une théorie. Evidemment 
tous les Qléments de la thPorie ne 
sont pas présents dans le mod&le,(S- 
8) 

Réponses (Q8.01) 
Définition de hypothbe (H) 

Énoncd qu 'on accepte comme vrai. 
m&me si on sait que ça petit ne pas 
l'être. C'est indémontrable(S-1) 

Énoncd(S-2) 
Le caractère r&~tahle de plusieurs 
théories peuvch)donner le jour b de 
nocwelles hypot é s w 3 )  

Énoncé conditionnel extrait d'une 
thkorie (S-4) 

Fait partie de la théorie, c'est là od 
on postule quelque chose. (8-6) 

Avant ce cours, j'ai toujours cru 
qu'une hypothése qui était vt!rifrt!e 
devenait une loi; alors qu'd présent 
je crois qrte le mndPle est b ln 
théorie ce que llhypoth&se est d la 
loi. L 'hypothése pennet d 'cxpliq~ter 
ou de faire des prkdictions à partir 
d'une loi ~4nlrale. Elle énonce les 
conditions, les points de vile ou la 
loi pourra s'appliquer. Ali frement 
dit, elle trace les frontiPres, les 
limites d'npplication de la loi. Elle 
diablit les restrictions de la 
généralit4 de la loi. Exemple: Si 
telles conditions apparaissent et 
dependemment de tels facteurs, la 
loi X s'appliquera à tel objetN(S-8) 

Réponses (Q8.01) 
Définition de loi (L) 

Énonnesf principes acceptds par la 
rnajoritd et qu'on peut proirver 
scientifquement. C'est dkmontrable, 

C'est comme un acqitis (S-3) 

Ensemble d'énoncés reliés entre eux 
et porrvnnt "prtdire" (S-4) 
Thtorie qui est tenue pour vraie 
jusq~~ 'ct preuve du contraire (3-5) 
Concrt9isation de tout cela et qui 
implique une abstraite ou 
concr& (s-6) 
Principe g4némlisable (S- 7) 

Une loi fait rt'fërence à une théorie 
dans le sens que c'est un LnoncC de 
la thCorie qui a la prétention de 
s'appliqiier de la maniere la plus 
générale possible. La loi 
scientifique tente d'établir les 
relations entre les faits, les 
trvhements, les traits d'un srrjet (S- 
8) 



T<- O 
T-> O 

T -> H 
H <- O 

Bilan 
des 
colonnes 

Représentation abstraite d'un 
concept. C'est g&nérnl.(S-9) 

T c'est : 
concept général 
reprbsen ta tion d'un concept 
representation d'une portion 
d'univers 
hypothése vbrifiée 

generale abstraite 
réfu table 

M+M+M (etc)=T 
de M qu'on a rendu abstrait 
découle d'une loi 

Ihukz 
expliquer la rkali te 

- -- - - -- 

Repr&sentation plus concr&e d'une 
tliiorie avec divisions, étapes ...( S-9) 

c'est; 
pratique 
representation plus concrete 
d'une theorie 
concrétisation d'une théorie 
concr4tisation de la théorie 

application particuliere d'une 
théorif$ @lus specifique que la 
th6orii '  
op4rationnalisation d'une 
théorie 
opérationnalisation d 'une 
thhorie 
opérationnalisation de la 
théorie 

representation simplifiée de la 
théorie. C'est un peu une vision 
s imple  d ' u n e  théorie. 
fividemmen t tous les 4léments 
de la thhorie ne sont pas 
presents dans le modele. 

idée que l'on veut vériffer. Cette 
hypothèse peur découler d'une 
thkorie or1 induite apr8s une 
description d'une sitiiation de 
recherche. Mt?me si rine ththrie est 
iine hypothkse qrri a dté vérifiée, il 
existe. toujotirs un doute e n  ce qui 
concerne la véritt?.(S-9) 
Ji c'est: 
énoncé accepté comme vrai 
bond 

énoncé cond itiomel 
extrait de T 

est inclus dans T 
postuie quelque chose 
MestBTcequeHesti'iL 
Idée qu'on doit vérifier 

r o v u  
est induite de la réalité ou 
décode de T 
du fait que T est refutable 

ButAm 
expliquer ou faire des  
prédictions B partir de L 
Trace les limites d'application 
et restrictions de L. 

Une loi est un fait. (S-9) 

nonne 
principe accep tC 
ensemble d'énonc4s reliés entre 
e u  
T lorsque tenue pour vraie 
Concrétisation de $7'-M-Q~J 
Principe gdneralisable 
Énonce de T qui s'applique de 
maniére gbnérale 
L = fait 

. I act- de L; 
démontrable ( peut etre prouvée 
scientifiquement) 

LDerrnet: 
établir relations entre faits 
predire 



Si on regarde le bilan de la colonne au sujet du modèle, on constate que tous les étudiants 

d é f ~ s s e n t  le modèle dans le sens T -> O. Cependant, le bilan des lignes nous permet de 

constater que les sujet (4) et (7) définissent la théorie dans le sens T <- O également. 

Confusion entre Théorie et Loi et entre Modèle et Hwthèse 

Si on regarde toujours le tableau précédent, au bilan de la colonne au sujet de l'hypothèse et 

au sujet de la loi, on constate d'abord que le concept de loi est mal compris et que la 

définition qui lui est attribuée ressemble à celle de théorie. 

Ensuite, le sujet (8) affinne que le modèle est à la théorie, ce que l'hypothèse est à la loi. 

Autrement dit, i1 s'agirait de deux systèmes d'organisation difErents, l'hypothèse étant un 

construit permettant d'établir les restrictions du champ de validité d'me loi. 

8.4.1.2 Les 5 rèples de corremondance formelle entre obiet (Obmodèle Ihll-théorie 

L'un des critères latents d'estimation consiste en critères de rationalité dont celui qui a pour 
titre "Correspondance formelle entre objet, modèle et théorie". Il s'agit des règles de 

construction des mod&les et des theories d'un objet. En effet, les modèles construits doivent 

être isomorphes à la théorie et homomorphes A l'objet, et ce, pour que la vérification de la 

thdorie soit possiblel03. Les règles sont énoncées dans l'extrait du chapitre 5 suivant: 

Chapitre 5 
Correspondance formele entre, objet, modèîe et théorie 

Consiste en I'exigence pour les théories et les moddes construits d'un objet ou 
d'une situation d'avoir un rapport la réalite concrète de cet objet ou de cette 
situation, sans quoi aucun fait ne pourra les mettre en cause ni exiger une 
correction de leur formulation ou la reconnaissance d'une limite. Cette exigence 
est essentielle dans les recherches aux enjeux nomothétiques car elle est une 
condition nécessaire à la vérification. 
De manihre générale, théorie et modèie doivent être isomorphes, tandis que le 
modèie et l'objet n'ont qu'une relation homomorphe . 
h p . 5  p.7, paragraphe 2 

L'exigence d'une correspondance formelle de la théorie au modèle et du modèle à 
l'objet s'exprime par cinq règles que l'on peut aussi représenter graphiquement . 
Chap.5, p.8, paragraphe 2. 

1 Io A chaque élément du modele correspond un élément et un seul élément de la 



théorie, et réciproquement. Cette règle découle des définitions et expliatc 
i'exigence de l'isomorphisme de la théorie à ses représentations opérationnelle: 
(modèles). 
h p . 5  p-9, paragraphe 1 

2* A chaque élément du modPle correspond un et un seul élément de l'objet, maic 
cette reiation n'est pas réciproque. Cette règle précise que le modèle ne doit p z  
ajouter à l'objet des caractérjstiqyes qu'il ne possède pas. 
ChapS, p.% paragraphe 2 

3" Tout élément de l'objet n'a pas nécessairement son correspondant dans h 
modèle. Ceci exprime le fait que la réalité dépasse la théorie et le modèle, bien 
que leur objectif soit de représenter au mieux l'objet Reste cependant que toul 
nouveau modèle doit représenter L'objet mieux que ses prédécesseurs. 
b p 5 ,  p.% paragraphe 3 

4 O  A un élément de l'objet peuvent correspondre plusieurs éléments du modèle. 
Ceci exprime le fait que la complexité des éléments constitutifs de l'objet peul 
exiger plusieurs éléments du modèle pour rendre compte d'un dément de l'objet 
Cela peut aussi vouloir dire qu'il faut souvent recourir à plusieurs modères ei 
théories pour rendre compte de la cornpIexité d'un objet 
chap.5, p.10, paragraphe 1 

5" La présence et l'absence d'un même élément dans l'objet ne peuvent pas 
correspondre à un seul élément du modèle, sans quoi le mod&le devient une 
représentation équivoque de l'objet. Pour la même raison, d e w  éléments 
différenciés de l'objet ne peuvent pas correspondre à un seul éihent  du modèle. 
Or, si le modèle devient une image équivoque de l'objet i l  aura tendance à 
devenir une interprétation passe-p&tout,-un dogme qui réslte à la réfutation. 
chap5, p.10, paragraphe 2 

L'analyse des réponses ii la question 10 du questionnaire 5 montre que les étudiants ont de 1a 
difficulté B comprendre ces règles de correspondance. La question 10 présentait aux 

étudiants, un schéma identique A celui qu'ils avaient dans leur chapitre et sur lequel Ctaient 
représentées les 5 régies. Chacune des flèches représentant une relation était numérotée et ils 
devaient énoncer cette règie. 



Figure 33 
Schéma présenté à la question 10 du questionnaire 5 lo4 

Six étudiants seulement ont répondu ii cette question et les réponses peuvent être regroupées 
comme suit: 

IO4 SchCma provenant du chapitre 5. page 9. 



Catégories 
Compréhension 
réelle des 5 
règles 

Rappel en 
utilisant le 
schéma mais 
aucune 
compréhension 
témoignée 

Tableau XIV 

Description des réponses à la question 10 du quesûomaire 5 

Description des réponses Q5.10 

Etudiant 4: Décrit les relations à peu près correctement et donne des 
justifications valables. 

1) À chaque élément du modèle correspond un élément de la théorie. Lu 
réciproque est aussi vraie. La relation enpe modèle et théorie est me relation 
d'isomorphisme. LQ théorie et le modèle ne sont pus au niveau de la réalité. 
Ili prrespondent à des co11~rn~:tio12~ qui tentent d'expliquer la réalité. 
2) A chaque élément du modèle correspond un élément de l'objet. La 
réciproque n 'est par vraie. 
3) Tout élément & l'objet n'a pas nécessairement son correspondant dmts le 
modèle. L'objet fait parrie de la réalité. Or la réalité est très complexe. S'il 
fallait faire correspondre tour les éléments de l'objet dmrr le modèle, on 
n'arriverait jamais à construire un modèle, tellement il serait complexe. 
4) A un élément de l'objet peuvent correspondre plusieurs élémenrs du 
d l e .  Ça veut dire qu'il faut parfois avoir recours à plusieurs théories. 
plusieurs modèles pour décrire un objet. Il faut se souvenir qu'un objet fait 
pam'e d'une réalité très complexe. 
5) Deux éléments d@érenciés de l'objet ne peuvent pas correspondre à un 
seul élément du modèle. 

Etucüant 1: Decrit les relations peu près correctement mais ne donne 
aucune explication 

A chaque élément du modèle correspond I seul élément de lb théorie 
A chaque élément du modèle correspond 1 seul élément de l'objet 
Tout élément de l'objet ne doit pas forchent trouver correspondant dans 

le rpodèle. 
4) A un élément de l'objet peuvent correspondre beaucoup d'objets du 
modèle 
5) Deux éléments différents de l'objet ne peuvent pas exister dans le m d e  

Étudiant 2 : Comme si le modèle incluait i'objet et la théorie incluait le 
modèle. 

1) On peut partir de la théorie au modèle ou l'inverse. 
2)ûn part du modèle à l'objet 
3) Le même objet a plusieurs facettes 
4) Les objets du modèle font partie de l'objet réel 
5) Diférentes facettes de l'objet réel, on peut les trouver au modèle. 



Confusions : I 
Confusion entre 
induction- 
déduction et 
réciprocité des 
règles de 
correspondance 
formelle 

Confiision entre 
règles de 
correspondance 
formeUe et 

réponse est 
douteuse parce 
qu'exactement 
comme dans le 

Etudiant 3 : Réciprocité de la relation signifierait que le modèle peut être 
déduit de la théorie et la théorie induite du modèle. 

Relarion unidirecrioMelle signifierait que seule Induction est possible 
(Fonction de kr modélisation en recherche) 

I )  Théorie et modèle sont isomorphes. Le modèle peut-être déduit 
directement de la théorie et kà théone peut être induite du modèle. Il y a 
relation directe entre les éléments de la théorie et les éléments du modèle, 
2) Un modèle peut s'appliquer à des objets et en expliquer les rchtions. 
Cependant, le lien entre objet et modèle est unidirectionnel car il n'y a qu'un 
lien inducttf de l'objet au modèle. Les éléments du modèle peuvent mais 
pas nécessairement correspondre à l'objet. 
3) Un objet peut correspondre à tous les éléments d'un modèle 
4)  Un modèle peut avoir des éléments qui correspondent à rn seul objet. 
5) Un objet n'est pas eqliqué par un modèle. Relarion unidirectionnelZe 
entre modèle et objet* Il n'est pas nécessaire. ou ceriain, qu'un objet ait un 
élément correspondant d'un modèle ou d'une théorie. 
Étudiant 5 : Horscontexte, utilise les 5 critères de rigueur (validité, fidélité 
etc.) 

l 5  : , t , ;  15 

Etudiant 6 ; Complète. Règles et explications tels quels comme dans le 
chapitre. 

Après analyse des réponses ii la question 10 du questionnaire 5, nous constatons que les 

étudiants mAtrisent mal ces règles de correspondance formelle entre objet, modkle et théorie. 

En fait, un seul ( si on excliià réponse de l'étudiant 6) réussit convenablement il répondre à 

la question alors que des éléments facilitateurs (schéma, flèches déjà identifiées) étaient 

présents dans la question. Ii s'agit de règles abstraites qui, si elles ne sont pas soutenues par 

une compréhension solide des concepts en jeu et de leur relation, exigent un apprentissage 

quasi "par coeur". Or, comme nous l'avons vu plus haut, des confusions sont présentes 

chez les étudiants par rapport aux concepts de modèle, de théorie, de loi et d'hypothese, ce 

qui ne fafiiite pas leur travail. 

Fidement une dernière grande cattgorie de difficultes regrousnt elles qui ont trait à la 1 3  
difficulté d'appliquer concrètement les diffdrentes ddnnitions acq&ses dans le cours, afin de 

distinguer les constructions théoriques qui constituent des modèles de ceiles qui constituent 

des théories. 



8.4.1.3 Distinction entre modèles et théories 

Le tableau qui suit résume une partie de la discussion de la séance sur le chapitre 5, qui 
portait sur la question des modèles et des théories. Les étudiants devaient, dans leur 

préparation du chapitre avant le cours, appliquer les nouvelles connaissances en 

méthodologie, il leur propre champ d'intérêt ou de pratique professionnelle. Ainsi une 

étudiante avait essayé de repérer des modèles et des théories, à l'intérieur de son champ de 

compétence professionnel qui est la toxicologie. Le résumé a été découpé en quatre sections 

qui représentent autant de difficultés. 

Tableau XV 

Distinction entre les 
différents types de théories: 
descriptives, interprétatives, 
presaiptives, etc. 
( Chapitre 3) 

Dans les théories du développement il y a des modèles : 
Modèle piagétien, modèle humaniste 
En toxicologie il y a : des théories " boire contrôlé" et " 
abstinence" sont des théories dont découlent des modèles 
(psychosocial, AA, médical , etc.). 

Une théorie engiobe donc plusieurs modèles : 
La théorie de l'abstinence c'est bien une théorie puisqu'elle 
englobe plusieurs modèles (psychosocial, AA, modèle médical 
etc). 
Regardons la définition de théorie dans le chapitre et abstinence 
correspond il ça 

Le Professeur intervient pour demander si on ne serait pas en 
présence d'autre chose que d'une théorie scientifique. 

L'étudiante reprend la définition de théorie du chapitre 5 et 
affirme que l'abstinence est bien une théorie, pour fuialement 
admettre qu'il s'agissait plutôt d'une théorie prescriptive. 



1 Distinction entre modèle et 
théorie 

Distinction entre modèles 
induits et modèles déduits 

différents types de théories: 
descriptives, interprétatives, 

V5.07.2. 
Piaget c'est à la fois un modèle et une théorie. C'est une théorit 
qu'on essaie de voir sous un certain angle, qui est le modèle . 
Modèle piagétien = base de la théorie de Piaget 

Le Professeur explique la différence entre modèle et théorie i 
Iraide & la théorie de Piaget. 

V5.07.3 
L'étudiante pensait qu'on y allait de façon convergente. 

V5.07.4. 
L'étudiante constate qu'on utilise de façon indifférenciée 

modèle et théorie. 
Un modèle serait une application de quelque chose de plus 
large qui est la théorie et la théorie serait un modèle de quelque 
chose de plus large encore. 

Le professeur explique que la théorie est un modèle abstrait tout 
il fait générai et que le modèle est une spécification par rapport à 
un domaine particulier, qui permettra de faire des simulations . 

V5.07.5 
Un autre étudiant se demande si le modèle permet de théoriser. 

Le professeur explique que, dans la démarche inductive, un 
certain ' nombre d'éléments seront induits au niveau d'un 
mod2t&. Les hypothèses induites dans une perspective 
rxploratoire seraient des quasi-modèles. Un ensemble de 
modèles pourra constituer une theorie. Mais il y a aussi des 
modèles dkduits. 

Un 6tudiant se demande si la théorie générale des systèmes est 
une théorie descriptive. il croit que oui, parce qu'on fait une 
malyse à partir de ça, c'est une théorie qui sert à décrire. 

Le professeur explique qu'il s'agit d'une méta-théorie qui décrit 
le protocole de toute théorie systémique. C'est donc la fonction 
ie la theoie qu'il est important d'examiner. 

l 

Ce résumé de la discussion comporte la manifestation de trois dificult6s différentes. 

D'abord, une difficulté qui a trait à la distinction entre les différents types de théories. Au 
chapitre 3, le professeur indique l'importance de distinguer 5 types de théories: 

-les théories descriptives ou empiriques 
-les théories interprétatives ou herméneutiques 
-les théories prescriptives 
-les théories stratégiques 
-1es métathéories, 



En effet, les types de théories ont des exigences de vaiidité différentes, qui sont associées à 

leur prétention. Ainsi, on ne demande pas, par exemple, aux théones interprétatives, de 
décrire la réalité, ces dernières étant construites pour foumû une interprétation de la réahté. 

La distinction entre modèle et théorie, telle que mentiornée dans le chapitre 5, concerne la 

recherche nomothétique, donc, les théories descriptives ( ou empiriques), mais cette 

information ne semble pas avoir été retenue par les étudiants, bien qu'elle soit inscrite de 

façon explicite. La difficulté vient donc du fait que les étudiants confondent les types de 

théories entre elles. 

Toutefois, les étudiants confondent également les concepts de théorie et de modèle, ce qui 
constitue la deuxième difficulté. Comme l'a mentionné lui-même l'étudiant, les termes 

modèles et théories sont souvent utilisés de façon interchangeable. Ainsi il est courant de 

parler du modèle humaniste, de théorie du diveloppement et d'approche piagétienne. La 
difficulté réside probablement dans le fait que l'étudiant manque de repères afïm de savoir si 

ce qu'il a en tête est pius ou moins abstrait qu'une autre entité. Dans ce sens, les définitions 

formeIles de theorie et modèle au chapitre 5, ne fournissent pas les informations nécessaires à 

cet égard. Ainsi, savoir que le modèle est une opérationnalisation de la théorie ne peut nous 

servir que si , au minimum, on connaît eés bien la théorie en question. 

Finalement. la dernière dificulté porte sur le fait qu'un étudiant demande si un modèle peut 
permettre de théoriser. On voit ici que l'étudiant envisage la relation entre théorie et modèle 

dans le sens T+M, c'est-&-dire dans le sens de la déduction, mais que le raisonnement 
inductif, c'est-à-dire le sens Tc-M est moins bien compris. Encore une fois, on constate que 
la question de l'induction de théories à partir de modèles semble constituer quelque chose de 
nouveau pour les étudiants. 



'tation des difficultés 8.4.2 Interpre 

Bien que les mentionnees précédemment concernent les mêmes concepts, elles 

nous semblent provenir d'origines différentes. 

Définition de mod&le dans le sens T -> O sedement I 
I Difficulté au sujet des modèles induits 
( mauvaise corn~rékiension du modele dans le sens T c- M ) 

La dificulté des étudiants à comprendre le concept de modèle induit et leur propension à 

définir le modèle par un raisonnement déductif ( T -> O), suggèrent qu'ils envisagent les 

théories comme étant des entités qui préexistent il l'activité du chercheur et qui ne seraient 

donc pas construites par l'activité des chercheun ( sens TC-O), ou encore, qu'elles seraient le 
résultat d'une cons~ction conceptuelle sans lien avec des domées empiriques. De fait, si la 

théorie est le fnllt de l'esprit du chercheur mais qu'elle n'est pas fondée sur des faits 

empiriques, la thkorie est un "en-soi" et le modèle induit à partir de la réalité n'a pas d'utilit6. 

Il est toutefois intéressant de remarquer que, dans la présentation des règles de 

correspondance O-M-T, la question des modèles induits n'apparaît pas dans le schéma. Si 
on observe le schéma de la question Q5.10. à la page 193, on constate que les seules flèches 
qui vont dans le sens d'une induction du modèle à partir de l'objet, indiquent des relations 
interditedo? En fait, il s'agit d'un schkma qui indique les relations T-M-O qui sont 
nécessaires pour que la vérification de la théorie soit possible. Mais cela n'exclut pas 
l'existence des mod8les induits qui servent l'élaboration des théories. Ainsi, il est possible 

que l'attention des étudiants se soit centrée sur le schéma et qu'ils aient ainsi perdu de vue 

l'existence du mouvement inverse de celui présenté dans le sch6ma. 

Problhe de distinction entre Modèle et Théorie ( Application) 

Problème de distù\ction entre les 5 types de théories 

Le problème de la distinction entre modèle et théorie ainsi que celui de la distinction entre les 

5 types de theories, semblent provenir d'une difficulté à appliquer les dé f~ t ions  des 

LoS~xtrait de la règle 5: Deux déments différenciés de i'objet ne peuvent pas correspondre ?î un seul tltment 
du modèle, car le modèle devient une représentation équivoque de i'objet 



théories existautes. Par exemple, on peut très bien savoir ce qu'est une théorie interprétative, 

mais avoir de la diKicuité à déterminer si la th6orie de Freud est une théorie interprétative, 

prescriptive ou autres. Par ailleurs, le modèle étant une opératiomalisation particulière de la 

théorie, comment distinguer le modèle de la théorie elle-même lonqu'on a affaire à un 
nombre restreint d'énoncés théoriques? Finalement, il s'agirait là d'un troisième niveau 

d'apprentissage. 

Un premier niveau consisterait en la compréhension de chacun des concepts, ainsi que de 

leurs distinctions: 

Distinguer modèle et théorie à partir de leurs définitions 

Distinguer les 5 types de théories à partir de leurs définitions 

Un deuxième niveau concerne la capacité à trouver des exemples de chacun de ces concepts: 

Exemple: distinguer la théorie de Piaget, d'un modèle piagétien issu de la théorie 

Exemple: le behaviorisme est une théorie descriptive, la psychanalyse est une théorie 

interprétative, etc. 

Finalement un troisième niveau consiste à être en mesure de déterminer à quoi comspond 

une théorie ou un modèle ou à déterminer le type théorique d'une theone particuiiike: 

Tel ensemble d'énonc6s correspont-il à un modèle ou à une théorie ? 

La théorie de l'information est une théorie de quel type ? 

Pour arriver à ce troisième niveau de compréhension, l'étudiant doit donc maîtriser 
parfaitement les concepts, mais il doit maiAtriser également la théorie ou le modéle dont il est 
question. En effet, comment déterminer le type théorique d'une theorie que l'on connaît peu 

ou mal ? De plus, les théories sont souvent plutôt d'un certain type, mais rarement 
exclusivement de ce type. 

Ainsi, la compréhension des étudiants concernant les distinctions entre modele et théorie et 
entre les 5 types théoriques reste au premier niveau, c'est-Mire, celui de la distinction dans 

l'abstrait. 



Confusion entre Théorie - Loi et Modèle - Hypothèse 

IMancpe de maîtrise des 5 règles de correspondance formelle T-M-O 1 

La confusion entre Théorie-Loi et Modèle-Hypothèse ainsi que le manque de maîtrise des 5 
règles de correspondance T->M -> 0, suggèrent que les étudiants n'ont pas assez travaillé le 

chapitre avant de se présenter au cours, particulièrement en ce qui concerne les 5 règles de 

correspondance. Les 5 règles, teiles que présentées au chapitre 5, sont déf ies  de façon 

abstraite et c'est donc le premier niveau de compréhension, tel que décrit précédemment, qui 

n'est pas maîtrisé. Pire encore, la question qui a permis d'observer cette difficulté (Q5.10) 

demandait un simple énoncé des règles à partir des relations déjà tracées dans le schéma Il 
ne s'agit donc pas d'un problème de compréhension comme tel mais plutôt d'un problème de 
rappel pur et simple. Toutefois, la compréhension des 5 règles aurait pu grandement faciliter 

le rappel puisqu'elles pouvaient être déduites à partir du schéma présenté. 



8.5 Des malentendus terminologiques 

Ces difficultés semblent avoir pour origine, un malentendu au sujet d'un concept ou d'une 

expression. La plupart du temps, il s'agit de l'utilisation du sens commun associé à un 

concept et non à son sens technique ou, encore, de la mauvaise utilisation d'un concept 

apprit antérieurement. 

8.5.1 Généralisation des résultats ou résultats qui s'appliquent " en $néralW 

Cette difficulté a été traitée sous un autre aspect à la section 8.3. 

8 S. 1.1 Description des difficultés 

Nous nous référons au tableau M de la page 174. Il s'agit d'un manque de compréhension 

des exigences logiques de la vérification empirique. La science ne s'intéresse pas à savoir si 

la théorie fonctionne "habituellement" mais plutôt de connaître exactement son champ de 

validation. S'il existe un cas où la théorie ne fonctionne pas, on doit restreindre le champ de 

la théorie. 

8.5.1.2 Intemrétation des difficult6s 

Il s'agit de la conhision entre l'expression courante "en général" avec celle, en recherche, de 
bbgénéralisation" . L'étudiant utilise sa connaissance commune pour définir la généralisabilité 

qui a un, et même plusieurs sens particuliers en méthodologie. Le conflit possible entre une 

interprétation pragmatique et "spécialisée" de concepts a déjà été mentionné auparavant et peut 
être invoqué ici pour expliquer ce malentendu. 106 

L'expression courante, " l'événement X se produit en général", sime que l'événement se 

produit habituellement, dans la plupart des cas, et laisse entendre qu'il peut y avoir des cas 
où l'événement ne se produit pas sans que la validid de l'affirmation n'en soit entachée. La 
généralité peut ainsi avoir été induite à partir de l'observation de quelques cas, par exemple, 
I'afTiirmation que les autobus en provenance de Québec arrivent au terminus en g6n6ral à 8 

heures. 

lo6 Cavemi,et al.. 1989. mentionnent que le sens sens pragmatique ( linguistique ou encore expérientiel). 
peut entrer en confiit avec Ie sens "spéciaiisé" de certains ternes ou concepts. 



L'expression " généralisation des résultats" comporte, quant à elle, une nécessité 

&univenalit& En effet, généraliser des résultats obtenus à partir d'un échantillon signirie 

que le chercheur croit pouvoir afTiier que ces résultats sont également valides pour 
l'ensemble de la population de référence qui a servi construire ses échantillons. 

Évidemment, il s'agit là d'une inférence où la probabilité d'une erreur est toujours présente. 

Concrètement, il serait donc exact d ' a f f i e r  que les résultats ne s'appliquent probablement 

pas à toute la population de référence ( à moins d'une probabilitt? d'erreur d'inférence nulle, 

ce qui est pratiquement impossible). On pourrait donc, en principe, affirmer que la théorie 

(OU les résultats) s'applique " en général". Mais cette façon de procéder ne peut faire avancer 

la connaissance scientifique. 

Paradoxalement, la connaissance scientifique avance plus rapidement par la négative. II 
suffit qu'un chercheur obtienne des résultats qui montrent qu'il existe une situation dans 
laquelle les rCsultats précédents ne sont pas valides pour que l'on puisse affirmer sans 
l'ombre d'un doute que la théorie "ne s'applique pas de manière générale". La recherche 

scientifique doit donc déterminer le champ de validité des théories, et ce, de la façon la plus 
précise possible. 

Nous avons décrit précédemment la diff~culté que semble poser le raisonnement par la 
réfutation, nous en voyons donc ici, une autre illustrationlo7. D'abord, le raisonnement par 
la "négative" n'est pas un type de raisonnement spontané chez les individus et, ensuite, les 

situations de la vie courante peuvent avoir renforcé cette tendance chez les étudiants. Il est, 

en effet, tout à fait correct de dire que l'autobus arrive en général huit heures, mais qu'une 

théorie soit valide en général n'intéresse nullement la science. Le degré de précision exigé de 

la recherche scientifique n'est pas le même que celui qui est nécessaire dans la vie courante. 

8.5.2 La simification de " Résultats simificatifs " 

8.5.2-1 Descn~tion des difficultés 

La réponse ci-dessous montre que I'6tudiant a mal compris la signification de l'expression 
"significatif'. En effet, i'hypothèse nulle a pour fonction de déterminer si les résultats 

obtenus sont statistiquement significatifs ou non. L'tinonct de la question laisse croire que 
l'étudiant interprète qu'autre chose que le test de l'hypothèse nulle déterminera la signification 

lo7 Section 8.2 



des résultats. L'étudiant pourrait avoir interprété I'expression "résultats non significatifs" 

comme " résultats insigninants". 

Q8.06 
Hypothèse nulle = on vérifie si les résultats non signifcahis ne sont 

pas dûs au fait que les deux groupes au départ sont différents. L'hypothèse 
nulle présume que la différence entre les deux groupes est nulle. 
L'hypothèse de recherche: soupçonner qu'un facteur, un traitement influence 
Dar exem~le l 'a~~rentissa~e.  

8.5.2.2 Intemrétation des difficultés 

Cette difficulté pourrait s'expliquer par une utilisation abusive de l'expression 

" ~ i ~ c a t i f s " .  Blais ( 199 1) affirme que l'expression "échantillon représentatif' est " souvent 

employée dans un but rhétorique pour marquer le sceau de l'approbation (ou de la honte 

lorsque c'est non représentatif) et pour quelquefois ajouter une aura de scientificit&"'08. 

Nous pensons qu'il pourrait en être de même pour I'expression " significatif", et ce pour 
deux raisons. 

D'abord, une première raison qui concerne les conflits possibles entre le sens pragmatique 
d'un concept et son sens "spécialisé", tel qu'explicitk ci-dessus. Dans ce cas, "signifcatif' 

pourrait avoir le sens de "éloquent", "expressif ', "révélateur", synonyme du langage courant. 

Ahsi I'expression "résultats significatifs" pourrait parfaitement être utilisée pour parler de la 
décision concernant lthypoth&e de travail, si l'on ne spécifie pas à quoi se rapporte cette 
signification. 

Cependant, le concept de " ~ i ~ c a t i o n  statistique" est mal compris même à l'intérieur de la 
communauté scientifique. En effet, le sens de la signification statistique fait aussi l'objet de 

"fantaisie" chez les chercheurs eux-mêmeslO? La première fantaisie concerne une 
interprétation de la signification statistique comme probabilité que les rh l t a t s  soient 
réplicables lors d'une expérimentation similaire. La deuxième concerne la probabilité que 
l'hypothèse de recherche soit vraie et, selon la troisième. indique la probabilité que les 
résultats de la recherche soient dus à la chance. Ces trois interprétations erronées concernent 
toutes une décision par rapport à l'hypothèse de recherche. 

-- 

IO8 Blais. 1991. p.73. 
Carver. 1978 p. 385-387. 



La diffkulté des étudiants peut donc être due une confusion possible avec le sens 

pragmatique de ce terme, ou n'être que la reprise, la suite de travaux antérieurs, d'une des 

trois fantaisies courantes par rapport à la signification statistique. 

8.5.3 Ouand on veut " mesurer ce qu'on veut mesurer" I l 0  

8.5.3.1 Descn~tion des dificuités 

Q5.05: Que peut-on faire pour vérifier lu validté des doBnées? 
Vérifier si ce qu'on a mesurer est ce qu'on veut mesurer i.e. la 

relation entre 
les données et la réalité. 

Q5.02: Des données fùièles sont-elles nécessairement vaiides? 
Données peuvent être très précises mais ne par être des mesures 
valides de ce qu'on veut mesurer. 

Lu fidéIité réside &ns la rémtion, alors qu 'on ne peut par avoir la 
même chose deux fois. Alors même si on peut avoir la même chose 
ce n'est pas nécessairement dire qu'on a mesuré ce gu 'on veut 
mesurer. 

Les étudiants concernés ici ont utilisC une forme de l'expression " mesurer ce qu'on veut 
mesurer" en rapport avec le concept de vaiiditk des données. La premiike réponse comporte 
cependant une confusion puisque 1'6tudiant associe "ce qu'on veut mesurer" Zi la réalité, ce 

qui concerne le concept de fidélité. Dans les deux autres cas, l'étudiant semble associer 
correctement "ce qu'on veut mesurer" au concept, ce qui concerne bien la validite. 
L'expression "mesurer ce qu'on veut mesurer" pour définir la validité est correcte en soi 

mais, comme on le voit dans la première réponse, elle véhicule une ambiguïté importante. 

Si on regarde le schéma suivant qui représente les concepts de fidelit6 et de validité tels 
qu'enseignés dans le cours, on constate que la reférence à "ce qu'on veut mesurer" peut être 
double: parle-t-on du concept ou de la M t é ?  

l0cette dificult6 a Ctk traitée sous un autre aspect à la section 8.1 



Figure 34 

Schéma illustratif & la relation entre validité et fidélité 

Exemple: 
Nombre de Sourire "réels" 

Bonheur Sourire 
des gens des gens 

sourires dans des gens dans 
un contexte X le contexte X 

i 
validité O 

i 
Fidélité O 

8.5.3.2 Intemrétation des di fi cul té^ 

L'expression "mesurer ce qu'on veut mesurer" correspond pourtant ii la terminologie utilisée 

par certains auteurs de manuels de méthodologie. En effet, dans une recherche antérieure, 

cinq des sept manuels de méthodologie analysés déf&sent la validité des mesures comme 

la capacité de l'instrument, de l'indicateur ou de la mesure, de "mesurer ce qu'on veut 

mesurer"l1 l. Ceci correspond également une vision "psychométrique" de la validité et de 

la fidélité, puisque ces auteurs définissent kgalement la fidélité par la constance, 

l'équivalence et l'homogénéité des instruments de mesure. Dans ce contexte, la définition de 
la validité comme etant la capacitt de l'instrument de mesure de "mesurer ce qu'il est cens6 

mesurer" est correcte puisque la fidélité ne recouvre pas cette sigmfïcation. 

Dans le contexte du cours où les d é f ~ t i o n s  de ces termes sont beaucoup plus larges, la 

définition de la validité par l'expression "mesurer ce qu'on veut mesurer" porte à confusion, 

puisque les inscriptions ont alors deux réferen&, l'un au concept et l'autre la réalité. Selon 

notre interprétation, les etudiants utiliseraient donc une d6finition de la validité entendue 

ailleurs qu'au cours de méthodologie, mais étant donné les définitions de fidé5t.é et de validit6 

proposées, cette définition devient ambiguë. 

Mainville. 1989, p.60. 



8.6 L'étude préalable des textes: un travdi de surface 

Le cours était, rappelons-le, organisé de la façon suivante. Lénidiant devait lire un chapitre 
déterminé avant la séance de cours portant sur ce chapitre. La lecîure attendue devait être une 

lecture approfondie, une étude plus précisément, qui devait permettre à l'étudiant de maintriser 

les concepts du chapitre &si que d'identifier ses incompréhensions. L'essentiel du cours tl 

était constitué de discussions à partir des difficultés éprouv6es par les étudiants. Aucun des 

chapitres n'a donc été présenté de façon intégrale par le professeur, étant entendu que ce 
travail avait déjà ét6 effectué par l'étudiant au préalable. L'étude rigoureuse des chapitres était 
donc un préalable indispensable pour que le niveau de maîtrise du contenu des chapitres soit 
suffisant. 

Maheureusement, plusieurs difficultés constatées dans notre analyse suggèrent que ce travail 

n'a pas été fait par tous les étudiants ou alors pas de façon suffisamment rigoureuse. Ces 

dificuités sont regroupées sous deux thèmes: 

-Du manque de précision 
-De l'organisation conceptuelle. 



8.6.1 Du manaue de ~récisioq 

Ce thème regroupe quatre difficultés. La première, concernant le problème de l'inscription, 

est une nouvelle difficulté alors que les trois suivantes ont été traitées dans I'une des sections 

précédentes du présent chapitre. 

8.6.1.1 Oui ~roduit ou re~rdui t  auoi ? : le ~roblème de l'inscription 

Certaines dificultés semblent avoir pour origine un manque de précision dans les termes 
utilisés. Les inversions de termes sont fréquentes et il semble clair que les concepts sont 

acquis de fqoo très superfcieile. 

8.6.1.1.1 Description des difficultés 

J.A fidélité du ahénomène : le phénomène se reproduit 

Q5.04 Comment peut-on vé@er la fùrélité? 
Voir si le phénomène peut se reproduire. 
QS.01: DéjTnition 
Fidélité: si je reproduis la même situation je devrais avoir une situarior 
sùnilaire donc, vraisemblance. 
V5.02 Étudiant: Quand on regarde les 8 critères de In situation éducative qu, 
est la (...) prise de décision en situation d'urgence, comment on peut parlei 
& fidélité ? J'imagine que je suis en tram &faire une recherche, et je regard 
le nombre de situations d'urgence dans une période x, c'est ça mon but et li 
je dois respecter un critère de fulélité, mais je sais très bien que la même 
situation ne se reproduira pas deux fois. 

QS.05 Que peut-on faire pour vérifier Ia validité des d m é e s  
Vérifier la validité des données implique le consensus de plu sieur^ 
chercheurs qui s'entendent sur îè fait qu'un événement produit bien telle tract 
et non pas une autre. 
QS.03 Des données valides sont-elles nécessairement fidèles ? 
Pa#ioir IDévinement ne produit pas la trace qu'il devrait produire, donc 
varides mais par fidèles 

(L'inscnpion produit l'événement 

I QS.02: Desfidéles sont-elles nécessairement valides? 
La validité est un oroblème de consemus entre les chercheurs. Comme un 
même événement être produit par plusieurs inscriptions, une inscription 

èle n 'est pas nécessairement valide. I- 



Les inscriptions se reproduisent toutes seules 

Q5.02: Des fidèles sont-elles nécessairement valides? 
Données peuvent se reproduire souvent dans un même contexte tout en éknt 
hors du sujet. 

Les qua- difficultés peuvent être représentées par le schéma suivant : 

Figure 35 

Schéma de la difficulté 

Qui produit ou reproduit quoi ? : le problème de l'inscription 

Les inscriptions se reproduisent L'inscription produit I'Cvénernent Le phénomène se 
(fidélité) 

I 
Traces Phénomène 

Lnscrip tions Événement 
A 

produit 

L.Xv€nement produit i'inscription 

Visiblement, ces confusions ont leur origine au niveau du sens qui unit la relation entre les 
phénomhes et les inscriptions. Ainsi, toute la question du statut des données est, comme 

nous l'avons vu, une source importante de confusion. 

Outre la question de la validité et de la fidélité des domées, il semble y avoir un problème au 
niveau du lien qui unit l'inscription au phénomène, sans que n'intervienne le système 

inscripteur. Ltid6e de production du phénomkne ou de l'inscription n'est pas issue du 

chapitre lui-même. Nous avons repéré à travers les deux chapitres 5 et 8, l'ensemble des 
extraits où le verbe "produire"ou un d6rid de ce mot etait utilis6112. D'abord dans le 

1 12 Voir i'annexe M. 



chapitre 8, on parle de produire des connaissances, des résultats ou des énoncés théoriques 

dans le contexte où l'on parle des différentes stratégies de recherche. Ii est ici question du 

produit de la recherche elle-même. Puis on parle aussi de "produire un effet", lorsqu'il est 

question de l'expérimentation. 

Dans le chapitre 5, on parle également d'énoncés théoriques produits par la recherche. mais 

on parle aussi " d'inscriptions produites": 

Chapitre 5: 
(...) la première des exigences est que les inscriptions produites aient un rapport optimal avec la 
réalité des événements ou des traits dont on prétend relever l'occurrence. C'est, dans le langage 

I 
. - 

classique, poser la question de la fidélité des données. 
chap5, p.1, paragraphe 6. 

Comme plusieurs inscriptions peuvent produire rme bonne approximation d'un événement sans que 
les chercheurs s'entendent sur ce que ces inscriptions veulent dire; on voit qu'une inscription fidèle 
n'est pas nécessairement valide. 
h p . 5  p3, paragraphe 2 

Par ailleurs, iis peuvent s'entendre sur la dénomination d'une trace alors que le système insalpteur 
n'est pas fiable et ne produit pas cette trace 1orsqu'i.i devrait la produire; une inscription peut donc 
être valide sans être fidèle. 
chaps, p3, paragraphe 2. 

Mais conaairement à ce qui est rapporté par certains étudiants, l'inscription n'est pas produite 
par le phénomène ( et le contraire non plus), c'est plutôt le système inscnpteur qui produit 

l'inscription qui eile, est une trace du phénomihe. Lc chapitre 3 de l'ouvrage décrit bien la 

relation qui existe entre ces concepts: 

" Utiliser des appareils et des procédures foumissant une trace matérielle de I'objet des énoncés. 
C'est la fonction de l'instrumentation, que celle-ci aboutisse ou non à des mesures, à des tableaux, à 
des graphiques, h des images, à des listes de mots. Latour et Woolgar (1988) appellent ces traces 
les "insaiptiow" de l'objet, ils nomment "inxripteurs" le système grâce auquel ces traces sont 
produites. " 
chp. 3, p. 1, paragraphe 5. 

La relation entre phénomène, système inscripteur et inscriptions peut être représentée selon 
le schéma ci-dessous. 



Figure 36 

Relation entre phénomène, système inscripteur et inscriptions 

Phénomène 
Traces 

fid&té 
Evéaement 

Inscriptions 

C'est donc le système inscripteur qui, appliqué ii un phénomène ou un événement, produit 

des inscriptions qui elles, doivent être fidèles par rapport à I'évenement dont elles sont 

censées rendre compte et valides par rapport au concept qui permet de les nommer. Ii n'est 

donc pas errod de dire que les inscriptions "produisent quelque chose". Dans la mesure où 

elles constituent une approximation du réel, les inscriptions produisent une approximation du 
réel qui est plus ou moins fidèle A la réalit6 et plus ou moins valide par rapport au concept 
dont eues sont censées rendre compte. 

L'origine de cette difficuit6 est difficile à interpréter avec certitude. Cependant, on peut 
penser que les étudiants ont de la difficulté ii comprendre cette terminologie "instrumentation, 

système inscripteur, inscriptions, traces, etc" qui n'est pas, en plus, une terminologie 
classique en recherche. En effet, cette terminologie provient de la sociologie des sciences 
avec des travaux comme ceux de Latour et Woolgar et est encore peu utilisee dans les 
manuels de m6thodologie plus traditiomels. 

Cette suggère également que le travail d'analyse conceptuelle du chapitre n'a pas 

bté fait en profondeur. L'utilisation de la terminologie du chapitre montre cependant qu'ils 
l'ont lu, mais le manque de précision de leur discours indique aussi qu'ils le maîtrisent peu. 



Finalement, l'absence de référence au système inscripteur suggère que ces étudiants ne 

tiennent pas compte du rôle du chercheur dans la construction des inscriptions, comme si la 

trace n'était pas construite mais donnée. 

8.6.1. 2 Le statut des données 

Ces dificultés ont été traitées à la section 8.1, mais eues peuvent aussi, certainement en 

partie, être expliquées par un manque de travail en profondeur du chapitre 5. Comme nous 

l'avons constaté, les définitions dominantes chez certains étudiants correspondent à ceiles de 

la docimologie et elles sont très différentes de celles présentées dans le chapitre 5. Nous 

pensons que, si le travail d'étude du texte avait été effectué de façon rigoureuse, ces étudiants 

auraient identifié des écarts entre les définitions présentées et ceiles qui semblent constituer 

leur préconceptions à ce sujet. 

8.6.1.3 La décision dans la recherche vérificatoire 

Ces difficultés ont été traitées iî la section 8.2, mais elle peuvent aussi être expliquées, en 

partie par un manque de préparation au cours. Comme nous Pavons soulevé, il s'agit d'un 
contenu très abstrait, mais certains étudiants ne maîtrisent pas même la terminologie, tels les 

concepts d'hypothèse nulle et d'hypothèse de travail (ou de recherche). Bien que ce contenu 

soit difficile, nous pensons qu'une meilleure préparation aurait pu permettre aux étudiants de 

dégager plus clairement leurs incompréhensions et ainsi, de tirer un meilleur avantage du 

temps au cours. 

Ces difficultés ont été traitées à la section 8.4. Elles peuvent également être expliquée par un 
manque de préparation avant le coun. La maiAtrise des 5 règles correspondait B un problème 
de rappel, les règles pouvant être inférées B partir du schéma présenté. Si l'étudiant avait 

davantage étudié le texte, il aurait probablement pu rappeler davantage d'ulfonnation. 



8.6.2.1 Confusion entre validité théonaue des énoncés et consistance ~roerammatiaue: 

8 -6.2.1 .1 Descri~tion de la difficulté 

La di"cu1té observée montre une confusion au niveau de l'objet sur lequel porte le critère. 

V5.03 
Etudht 
On parlait des 5 critères de rigueur et on pariait des critères latents, dans les 
critères latents on parle de rationalité. à ce moment-là quand on parle de 
validité théorique des énoncés justement je trouvais que fa ressemblait 
beaucoup à la consistance interne, à la consistance programmatique. C'est 
Darce oue les données ont été traitées au'on Deut faire la différence ? 

La validité théorique des énoncés porte sur l'enchaînement logique des énoncés qui forment 

les théories. Elle fait partie des critères de rationalité mentionnés dans le chapitre 5. La 
vérification de la validité théorique précède la v6rification de la validité empirique des 
th6ones. En d'autres termes, on doit s'assurer que la théorie que l'on se propose de vérifier 

est valide d'un point de vue logique, avant d'en entreprendre la vérification empirique. La 
consistance programmatique, quant à elle, porte sur la consistance de l'ensemble du 
programme de recherche. La consistance renvoie à la solidité, il la dureté. De plus, en 
logique, elle signifie que deux formules contraires ne peuvent être démontrées la fois dans 

un même système1 13. Par consistance, l'auteur n'entend pas seulement cohérence ou 

solidité logique, mais aussi consistance psycho-socio-logique, puisque les critères qui 
permettent Gévlueer la cohérence ( et la crédibilité) d'une démarche dépendent beaucoup des 
conceptions du chercheur lui-même et de la communauté scientifique. II y a donc une 
dimension logique, mais aussi psychologique et sociale dans la consistance du programme de 

recherche. 

8.6.2.1.2 Interprétation de la difficulté 

Le trait commun entre ces deux concepts concerne l'aspect "logique" ou du moins 

"consistance" associé la logique qui est sous-entendu. La difficulté semble concerner 
l'objet sur lequel porte l'aspect logique. La consistance programmatique concerne l'ensemble 

l 3  '' En d'autres mots. cette thdorie serait capable de ddmontrer une assertion A et sa négation non-A: la 
théorie serait alors inconsistantt. " Thines. Lempereur, 1975, p. 2 18. 



du programme de recherche alors que la validité théorique concerne les énoncés théoriques 

qui forment les théories. 

Certaines Uiférences sont donc nécessaires ici à la compréhension. L'étudiant ayant éprouvé 

cette difficulté a donc probablement établi une similitude entre validité théorique des énoncés 

et consistance programmatique sur la base de l'élément "logique" ou "consistance" qui leur 

est commun, sans toutefois établir ce qui distingue ces concepts. Lorsqu'il mentionne que la 

différence entre les deux tient au fait que dans un cas, les données sont traitées et pas dans 

l'autre, on peut penser que l'étudiant a cru qu'il y avait un élément de linéarité dans la 

présentation des critères de rigueur dans le chapitre 5. Pourtant, le chapitre 5 regroupe les 

critères de rigueur, non pas selon leur ordre d'utilisation dans une recherche, mais selon leur 
nature. Ainsi, les cinq critères de rigueur formels sont regroupés (Rapport au réel des 

inscriptions, rapport au concept des inscriptions, consistance programmatique, rapport des 

conclusions au réel, indépendance de la démarche à l'égard des biais subjectifs et techniques) 

et les critères latents d'estimation de la validité dune recherche sont aussi regroupés 

ensemble ( sous quatre aspects). Il est probable que les étudiants soient restés dans une 

perspective linéaire lors de l'étude de ce chapitre. 

On peut donc se demander si un probkme d'organisation conceptuelle ne se poserait pas ici. 

De fait, la réponse du professeur à la question de l'étudiant dans le cours, montre qu'il a 

interprété cette difficultt de cette façon, puisqu'il présente, ii deux reprises , une vue 
d'ensemble des critères de rigueur. 

Comme le montre l'encadré de la page suivante. le professeur débute par les critères qui 

concernent le materiel, puis il poursuit en décrivant les phases de la recherche. Suite à une 

question, le professeur reprend son explication d'une autre manii!re, après avoir répondu à la 
question portant sur la différence entre analyse et traitement. Le professeur annonce trois 
moments dans la recherche. Ce qui concerne les inscriptions (validité et fidélité), la partie 

manipulation, analyse et traitement, et les conclusions. La consistance programmatique, la 
validité interne, la validité externe et l'objectivité concernent les trois moments de la 

recherche. Le professeur aborde ensuite la question de la validité théorique des conclusions, 
puis, il fait un survol des critères latents d'estimation de la validitk d'une recherche. 



Résumé et d e ~ ~ r i ~ t i o n  de la mise en scène (à partir des duonse à V5.03) 

Premier volet 
Parle des critères qui concernent le matériel ( problème de l'inscription: fidélité e. 

validite) 
Deuxième volet 

Inscriptions- manipulations-analyse traitement puis Conclusions 
Question d'un étudiant sur la différence entre traitement et manipulation 

Reprise de l'exposé, mais en 5 volets: 

1 O Traitement = analyse qui implique des transformations 
2 O  Annonce de 3 moments dans la recherdie 

A- Ce qui concerne Ies inscriptions (validité et fidélite) 
5 Partie manipulation-analyse-traitement ( la question de la manipulation reste en 

suspais) 
C-Lesccmciusions 

3" Ce qui concerne A-B-C- 
Consistance programmatique, validité externe et objectivité 

4" Reprend la question des conclusions de la recherche (2" C) 
Dixours qui, pour être intéressant, doit avoir une b o ~ e  validité théorique 

5" Survol des critères latents 
Rationalité: adéquation problématique, correspondance T-M-O, critères éthiques. 

En observant la table des matières compkte du chapitre 5, on observe que la validit6 
thkorique des énoncés fait partie des critères de rationalité, qui sont des critères latents 

d'estimation de la validité de la recherche, alors que la consistance programmatique fait partie 
des critères de fipeur m6thodologique. On voit ainsi que la distinction que l'étudiant fait 2 

propos du traitement des données est hors contexte puisque le chapitre n'établit pas la 

distinction des critères de rigueur en fonction de l'avancement d'une recherche. 
Cependant, il est vrai que la validité théorique des énoncés doit être vérifiée au debut de la 
recherche, avant la vérification empiriste, mais ia consistance programmatique est un critère 
de rigueur qui concerne l'ensemble de la démarche, du de%ut à la fin. 



Figure 37 
Schéma général du chapitre 5 
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Cette dificulté suggère donc la présence d'un problème d'organisation conceptuelle du 
contenu. de la part de l'étudiant. Cette difficulté peut-être imputable à un manque d'analyse 
du contenu du chapitre. En effet, si l'étudiant avait décortiqué le chapitre et, par exemple, 

construit des schémas, il aurait probablement compris la distinction entre les deux critères. 

Toutefois, nous croyons que ce problème peut être présent cause de l'organisation du 

contenu lui-même. Le chapitre 5 est un chapitre qui regroupe les critères de rigueur 

méthodologique mais qui ne tient pas compte de l'évolution chronologique d'une recherche. 

Il fait partie d'une section appelée "Épistémologie" et d'un point de vue de chercheur, sa 

place auprès d'un chapitre sur les présupposés de I'auteur, sur le statut des savoirs, sur les 

enjeux et les discours de la recherche, ainsi que sur la dis~ction entre qualitatif et quantitatif 

est tout-à-fait jusmée. Pourtant, d'un point de vue pédagogique, la présentation des critères 
de rigueur en parallèle avec I'&olution d'une recherche serait peut-être plus accessible pour 
les étudiants. Par contre, il y aurait un risque de retomber dans le p2ge de la perspective 

procédurale, où l'on associerait le critère de rigueur Zi son utüisation et non à sa signitication, 
alors que la perspective du cours cherche à enseigner le "pourquoi" et non pas essentiellement 
le "comment". 

8.6.2.2 Les modèles induits et les modèles déduits 

Le concept de modèle a été traité sous un autre aspect ii la section 8.4 

8.6.2.2.1 Description de la difficulté 

Dans ces trois extraits du verbatim de l'enregistrement vidéo du cours sur le chapitre 5, on 

obsente un problème d'organisation du contenu au sujet de la question de la modélisation. 
La question de l'étudiant dans V5.07 indique qu'il ne voit pas l'existence de modèles induits 
alors que les questions des extraits V5.01.2 et V5.11 indiquent que I'énidiant est confus au 
niveau du champ de validité des règles de correspondance entre objet, modèle et théorie. 

Verbatim VS.O 1.2 

Étudiant 
Si on parle de ? [ il fait rifiireme QU s c h  sur la correspondance O-M-T] 

I Professeur 
Non le modèle qui est développé lri dans la figure 3, est essentiellemeni 



consimit en ce qui concerne la recherche nomothétiipe. Ce sont les cdères 
qui doivent être respectés pour qu'on puissent vér@er m e  théorie. 
Si il n'y a pas un rappon isomorphe entre la théorie et le modèle de l'obje~ 
qui va me penneme de vénfer cette théorie, dès le départ je risque de ne pas 
pouvoir vénter la théorie. Il munque quelque chose pour que la vé$cation 
puisse se faire. C'est une autre façon d'exprimer la déduction logique qui 
doit être fnite des hypothèses à parîir de la théorie q d  je veux vérifier une 
théorie. Mais ça ne vaut essentiellement que dans ce cas-là. C'est quelque 
chose qui sera essentiel si je veux théoriser et si je veux pouvoir vénfier une 
théorie. 

Verbatim VS.07 [ Contexte: différence entre modèle et théorie] 

Professeur 
Oui, mais j'ai besoin du modèle, de la théorie, la théorie j'envisage de 
l'appliquer à un domaine pour construire un modèle. C'est toujours u n e  
concrétisation, une opérationalisaîion. Dans ce cas là c'est la conservation 
des quantités. 
(J 

Étudimrt 
Le IltOdèle p e m t  de théoriser ? 

Professeur: 
Dans h démarche inductive. on va partir d'un certain nombres d'événement~ 
qui vont être induits ou niveau d'un modèle. Les hypothèses induites darrr 
une perspective exploratoire, inductive. sont des quasi-modèles. Un 
ensemble de modèles mis ensemble, dont on va dégager une structure 
commune, vont constituer une théorie. 

 professe^ 
C'est ça, il y a des modèles construits, induits et des modèles déduits. 
Quand on parle des exigences d'isomorphisme, c'est pour les modèles 
déduits. Vous voyez Ià aussi que, q d  on est âùns le mouvement inductij 
il va y a avoir une perte entre les modèles induits a partir du réel et la théorie 
génerale. Donc, je n'aurai plus d'isomorphisme, puisque j'aurai des 
éléments qui se trouvent dans les modèles que je ne trouverai pas dans la 
théorie qui est à un niveau plus général. 

1 ~erbatim V5.11 [ Règles de correspondance Objet-Modèle-Th&~iel 1 
É*: 
Je voudrais juste une confimation ou une infimation. Le modèle qui est 
(...) Votre modèle , enfin bon la représentation graphique, ça vaut pour 
quoi? 

I Professeur 
Essentiellement les théories descriptives et dians m e  perspective déductive. l 



1 C'est les modèles déduits. l 
Étudiant 
Donc c'est les enjeux nomothétiques. 

8.6.2.2.2 Intemnétation des difficultés 

Si on observe le schéma du contenu de cours (ci-dessous) on réalise à quel point 
l'organisation du contenu,& ce stade-ci, est complexe. Ce schéma a été construit à partir 
d'informations contenues dans les chapitres 3 ,5,6 et 8 . 



Figure 38 

Schéma partiel de l'organisation du contenu des chapitres 3,5,6 et 8 
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À deux reprises dans le chapitre 5, on mentionne que les règles de correspondance O-M-T 
sont valables pour la recherche vérificatoire. À la page 5-7 avant la présentation du schéma 

des règles, on dit: 

Chapitre 5 
r 

Cette exigence est essentielle dans les recherches aux enjeux nomothétiques car elie est une 
condition nécessaire à la vérification. 
chap5, p.7, paragraphe 2. 

Après la présentation des règles, on rappelle à l'étudiant que ces dernières sont valables pour 

la recherche nomothétique, sans toutefois spécifier si eues sont valables pour l'exploration ou 

la vérification: 

Le respect des cinq règles est essentiel dans la recherche nomothétique. 
chap5, p.10, paragraphe 3. 1 
Pour comprendre les règles de la correspondance entre objet, modèle et théorie, l'étudiant 

doit donc savoir qu'elles ne sont valables que dans le cas de la recherche vérificatoire qui 
concerne l'explication des faits par une théorie du général, ainsi que l'étude de cas 
vdrificatoire. Cette démarche vérificatoire constitue, quant à elle, l'un des deux versants de la 

recherche enjeux nomoth6tique. 

L'étudiant aurait donc besoin. en principe, d'avoir établit des liens entre les concepts des 

différents chapitres pour pouvoir savoir à quoi correspondent les 5 règles de la 

correspondance entre objet, modèle et théorie et pour pouvoir également comprendre qu'il 

existe des modèles induits et des ~0dèles  déduits. Seul un travail d'étude qui intègre les 
chapitres 5,3,6 et 8 pouvait permettre ii l'étuùiant de bien saisir la nkcessité de ces cinq règles 

de correspondance. Toutefois, le chapitre 5 précède le chapitre 8 qui, pourtant, est nécessaire 

à la compréhension des règles. L'explication de cette organisation du contenu est la même 

que celle qui vaut pour la ciifficulté précédente, c'est-à-dire qu'il s'agit d'un regroupement 

des critères de rigueur méthodologiques indépendamment du moment chronologique de leur 
utilisation. 



L'organisation des enieux. types et sûatémes de recherche 

Un autre élément nous permet de penser que les étudiants ont des difficultés d'organisation 

conceptuelle, est leur dponse à la question 3 du Questionnaire sur le chapitre 8. Dans cette 

question, nous voulions vérifier si les étudiants maîtrisaient bien l'organisation du contenu 
du chapitre qu'ils avaient vu en classe. Ainsi nous leur avons demandé de remplir un 

schéma en replaçant les termes dans les cases vides. La réponse à cette question pouvait 

prendre deux formes équivalentes: 



Figure 39 

Réponses correctes à la question 3 du questionnaire 8 

Nomo thétique 

n 
Spéculative Empiriste 

Inductive 

Statistique Monographique 

Déductive 

Monographique Statistique 

Spéculative Empiriste 

Statistique 
Monographique 

Inductive Déductive inductive Déductive 

Infirmation Confirmation 

Le biian des réponses A cette question indique que Les étudiants ont, dans certains cas. de la 
difficulté ii organiser le contenu du chapitre. Trois réponses seulement se sont avérées 
conformes aux schémas cidessus. Les schémas cidessous pdsentent un biian des réponses 
enondes. 



Figure 40 
Bilan des réponses erronées à la question 3 du questio~aire 8 
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Confusion statistique -> déductive 
(la =ch. déductive suit souvent une démarche statistique) r 

enjeux nornoth6tiques 
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Les erreurs sont donc de nature assez divenifiée et, après analyse. il nous semble de 

les attribuer à autre chose qu'un manque de maMse de la terminologie du chapitre 8. Si le 

chapitre 8 avait été étudié A fond. nous croyons que les étudiants auraient pu en reproduire la 

structure sur le schéma. En effet, la construction d'un réseau conceptuel (ou carte 

conceptuelle) du contenu des chapitres permet de structurer le contenu et de hiérarchiser les 

concepts et d'avoir ainsi en tête, une organisation générale du contenu (Tardif, 1992). 

En outre, une confision entre perspective procédurale et perspective rationnelle peut aussi 

expliquer des erreurs dans la construction du réseau conceptuel. De fait, I'étudiaot qui étudie 

le chapitre en s'attardant uniquement à "comment faire une recherche", portera très peu 

d'attention h la structure rationnelle du contenu des chapitres. Ainsi, il est possible que le 

niveau d'étude soit suffisant chez certains étudiants, mais que cette étude ait été effectuée à 

partir d'un point de vue différent que ce qui est visé au cours. 



CHAPITRE 9: 
CONSIDÉRATIONS PEDAGOGIQUES 



Le chapitre précédent présentait une description des difficultts manifestées par les étudiants. 
regroupées selon six thèmes ( sections 8.1 à 8.6). Nous avons également présenté des 

interprétations possibles de l'origine de ces difficultés qui constituent, en quelque sorte, des 

"explications plausibles". Nous avons, dans le présent chapitre, regroupé ces explications 

plausibles en sept "caîégories interprétatives" plus larges. qui sont les suivantes: 

1" Surg6nthkation de certaines préconceptions 

2" Utilisation d'une préconception mal assimilée 

3" Persistance d'une perspective procédde plutôt que conceptuelle 
4" Utilisation du "sens commun" au lieu du "sens technique" 
S0 Dficultés épistémologiques 

6" Problèmes liés à une particulière du contenu ou un niveau élevé 

d'acquisition souhaité 

7' Manque de préparation des étudiants 

Dans la section 9.1 qui suit, nous nous sommes inspir6e du chapitre 4, particulièrement des 

modèles pédagogiques présentés, afin de proposer des stratégies pédagogiques ponctuelles 

qui pourraient permettre d'éviter ou de remddier à la diff~culté. Ces propositions n'exigent 
pas une remise en cause du modèle d'enseignement Zt la base de ce cours et eues respectent 

son organisation qui était, rappelons-le, basée sur la discussion entre le professeur et les 

étudiants, à partir des notes de cours. 

En prenant du recul, l'origine des difficultés manifestées peut, cependant. nous permettre de 

réfléchir sur plusieurs aspects de l'enseignement de la méthodologie, notamment la formule 

du cours de méthodologie et sa place dans le cursus de fonnation du chercheur. La section 
9.2 présentera ces réflexions. 



9.1 Considérations pédagogiques ponctuelles 

9.1.1 Une intervention fondée sur la résolution de conflits 

Pour les cinq premières catégories interprétatives mentionnées ci-dessus, des stratégies 

pédagogiques similaires peuvent être utilisées. Ces dernières sont basées sur les modèles 

pédagogiques qui utilisent les préconceptions des étudiants1 14. Nous croyons, comme 

Giordan ( 1994). que les étudiants doivent apprendre grâce à, à partir de, avec, leurs 

conceptions, mais aussi ils doivent comprendre contre ces dernières. R s'agit donc 

d'effectuer un travail en trois temps avec les étudiants. D'abord, les étudiants doivent être 

amenés à prendre conscience de l'obstacle auquel ils sont confrontés. Par la suite, ils 

doivent établir le champ de validité de leurs conceptions et des nouvelles connaissances 

qu'ils ont acquises. Finalement, ils doivent pouvoir réorganiser l e m  co~aissances & façon 

à ce que ces nouvelles comaissances puissent être intégrées et de façon à en conserver une 

trace pour une utilisation ultérieure. 

Ces trois stratégies, bien que présentées de f a p n  indépendante, présentent des recoupements 

évidents. Par exemple, la prise de conscience de l'obstacle est permise par la confrontation 

des conceptions de l'étudiant avec de nouveiies connaissances et elle amène inévitablement un 
debut de travail de restructuration du savoir. Toutefois, il nous semble clair que la prise de 

conscience de l'obstacle est un préalable au travail de restructuration du savoir et qu'une 

réorganisation des nouvelles co~aissances de l'étudiant doit se faire en fin de processus. 

9.1.1.1 La prise de conscience de l'obstacle 

La pnse de conscience de l'obstacle est donc un prkalable au travail de réorganisation du 

savoir. En effet, l'étudiant doit être en position de désequilibre, il doit prendre conscience 

qu'il y a des incohérences, des conflits soit entre ses conceptions et un nouveau savoir, ou 

encore, entre deux savoirs différents portant sur le même objet. Ce conflit peut émerger en 
permettant d'abord ii l'étudiant d'expliciter ses conceptions. Par la suite, le professeur pourra 
expliciter les nouvelles connaissances acquérir. Finalement, les deux contenus 

(conceptions des étudiants et nouvelles connaissances) seront confrontés afin que les 

oppositions et les écarts puissent être relev6s. Il est nécessaire que l'étudiant soit confronté 

l4 Voir le chapitre 4 



simultanément avec les deux "positions en conflit" afin qu'il soit obligé de se rendre à 

i'évidence qu'il y a bel et bien contradiction apparente. Nous avons vu que, dans certains 

cas, les réponses des étudiants montrent que la lechue du chapitre n'a pas suscité de conflit 

avec leurs conceptions alors que ces dernières sont, à première vue, en opposition très claire 

avec le contenu enseigné. C'est le cas notamment de la relation entre validité et fidélité, où le 

chapitre 5 affirme que la validité n'implique pas nécessairement la fidélité des données, alors 
que certains étudiants ont affirmé exactement le contraire (voir 8.1.1.3) et que plusieurs 
ouvrages soutiennent également leur point de vue. 

Dans le tableau qui suit, nous avons appliqué cette première phase de prise de conscience de 

I'obstacle awc différentes ciifficuités que nous avions identifiées. 



Tableau XVI 
Application de la stratégie de prise de conscience de l'obstacle par les étudiants 

Catégories 

interprétatives 
P 
Surgénéralisation 
de certaines 
préconceptions 

Difficulté 

Surgénéralisation de 
conceptions 
psychométriques de la 
validité et de la fidélité 
(voir 8.1)1'5 

Influence de la 
docimologie sur la 
conception de la validité 
et de la fidélité 
(voir 8.1) 

Présence  d 'une 
conception positiviste 
empiriste 
(voir 8.3) 

Stratégies pédagogiques 

Confrontation entre la conce~tion 
psychométrique de l'étudiani ( ou une définition 
en accord avec cette conception) et la conception 
proposée dans le cours. 

Par exemple, confronter les deux définitions de la fidélité 
suivantes: 

" Qualité d'un instrument de mesure dont les 
demeurent stables pour les mêmes sujets qui se trouven 
dans des conditions identiques lors d'administration 
diffhntes" 1 16 

" Rapport au réel des traces et des indices que nou 
relevons, des perceptions que nous en avons, que ce 
traces soient instrumentées ou non." (chapitre 5). 

Confrontation entre la conceptior 
psychométrique de la docimologie et 1i 
conception proposée dans le cours. 

Par exemple, présenter la position du chapitre 5, qu 
affirme que si les données sont valides elles ne sont pa! 
nécessairement fidèles, avec la position d'un auteur qu 
affirme que Ia validité implique la fidélite. 

Rendre l'implicite explicite. c'est-à-dire, 
permettre aux etudiants de prendre conscience de 
l'épistémologie qui leur sert de réfkrence. 

Leur faire prendre conscience de l'existence 
d'autres systèmes de référence épistémologique 
(présenter un nouveau cadre épistémologique). 

Par exemple, confronter la signification que les étudiants 
accordent à la généraIisabilitt5 avec celle de la 
jhénoménologie et du transfert conditionnel. 
Degager l'épistémologie sous-jacente à chacune des 
3ositions. 

I5 Le chiffk entre parenthèse fait réfdrence au numéro de la section du chapim 8 où la dificultC a été décrite. 
l 6~egendre(1988). p. 273. 
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Utilisation d'unc 
préconception 
mal assimilée 

3" 
-- 

Perspective 
procédrale 
plutôt que 
conceptuelle 

Utilisation du 
"sens commun" 
au Lieu du "sens 
ethnique" 

- -- 

U t i l i s a t i o n  dc 
l'expression ambigui 
"mesurer ce qu'on veu 
mesurer" 
(voir 8.1 et 8.5) 

Utilisation de Ho pou 
décider au sujet de Ha 
erreur courante (selor 
Carver) car  le! 
chercheurs ne sont p z  
en mesure de détermine] 
un seuil de décision pou 
Ha en fonction de Ir 
théorie. 
(voir 8.2) 

Confusion entre Ho ei 
Ha à cause d'une 
similitude de forme. 
(voir 8.2) 

Persistance d'une 
perspective procédurale 
au sujet de la validité el 
de la fidélité 
(voir 8.1) 

L'expression " nulle" 
signifie absence de quoi? 
D'effet du traitement ou 
d'effet du hasard ? 
[voir 8.2) 

Démontrer, à partir d'un exemple, l'ambiguïté dl 
l'expression, en utilisant le double rapport de 1 
trace ( rapport au concept, rapport au réel). 

Montrer: 
a) La démarche de la recherche vérificatoire qui 
devrait être suivie par les chercheurs ; 
b) &a démarche suivie par cenains chercheurs ; 
C) Etablir la distinction entre les deux démarches, 

Idéalement, un exemple de démarche réelle ( ou inventéc 
mais rediste) pourrait être utilisé que les étudiant 
puissent bien distinguer la différence. 

Montrer la similitude entre les deux forme: 
d'hypothèse: 

Ho: A (04-03) = 0 I A et Ha: A (O4kû3) = O I T 

Etablir la distinction entre les techniques de 
vérification des critères de rigueur et leu1 
signification conceptuelle. 

Par exemple, présenter une liste de définitions et de 
techniques de la fidklïté et montrer que certains exuaits 
impliquent des "actions" à suivre. 

Faire émerger le sens que l'étudiant attribue h 
"hypothèse nulle". 
Comparer cette signification la définition 
lechnique du concept. 

3xemples de réponses d'étudiants (Q8.06) 
30 = hypothèse u e r n e u ,  Hr = hypotbtse avec 
raitement 
h e  hypothèse de recherche est l'hypothèse qui intéresse le 
:hercheur et qui est déduite. 
,'hypothèse nulle est -se gyl . drt .. qye 1'- - . . Jne hypothèse est nulie: w-intervient 
iu L'hypothèse 
le recherche est une hypothèse déduite par les résultats. 



7 
Difficultés 
épistémologiques 

Utilisation abusive de 
l'expression 
"significatif' 
(voir 8.5) 

Confusion entre "en 
g é n é r a l "  e t  
"généralisation" 
(voir 8.5) 

La théorie est envisagée 
comme étant un "en-soi" 
et non pas comme une 
construction du 
chercheur. 
(voir 8.4) 

La théorie serait une 
construction conceptuelle 
sans lien empirique. 
(voir 8.4) 

Le consensus en 
méthodologie n'existe 
pas et cela est lié à la 
manière dont la science 
évolue. 
(voir 8.3) 

Absence de référence au 
système inscripteur: Le 
chercheur est absent rians 
le processus de 
construction des 
données, 
(voir 8.6) 

Faire émerger le sens que l'étudiant attribue à 
"significatif', 
Comparer cette signification 
- à la définition technique du concept. 
- à la définition du dictionnaire générai du 
concept 
Faire émerger la signification du terme "en 
général" dans le sens commun 

Comparer cette signification aux trois points de 
vue concernant la généralisation des résultats, 
celui de la phénoménologie, celui de l'inférence 
statistique, ainsi que celui du transferi 
conditionnel. 

Faire émerger la conception des étudiants 
concernant la consmifiion du savoir scientifique. 

Expliquer le processus de construction de la 
connaissance scientifique qui est implicite dans le 
cours: 
- la construction du savoir scientifique (la 
dynamique entre savoirs établis et savoirs en 
construction) 
- la construction des théories et leur fonction 
- le rôle de la confrontation à l'intérieur de la 
communauté scientifique [ voir Latour (1989) ] 

Confronter les deux points de vue. 

L'utilisation de stratégies visant à susciter un conflit chez l'6tudiant exige qu'un climat de 

confiance soit établi h l'intérieur du cours. L'explicitation des conceptions consistera très 

souvent en dkvoilement de ses erreurs, de ses difficultés et de ses limites. L'étudiant 
n'acceptera de le faire que si cet exercice s'effectue dans un climat de respect mutuel et de 
coopération. L'6tudiant doit également savoir qu'un désdquilibre préalable est souhaité par le 
professeur et souhaitable pour la suite de son apprentissage. En effet, la création , par le 



professeur, d'un déséquilibre cognitif chez l'étudiant est assez inhabituelle, le professeur 

ayant généralement pour fonction de clarifier les incompréhensions des étudiants et non d'en 

générer. 

La prise de conscience de I'obstacle par l'étudiant peut se révéler un processus assez long. De 
fait, l'étudiant devra souvent prendre d'abord conscience de ses conceptions, puis 

comprendre les nouvelles connaissances et, finalement, de comprendre l'écart entre les deux. 
En fait, plus les conceptions des étudiants sont implicites, plus il sera long et de les 

faire émerger et de leur en faire prendre conscience. Ainsi, plus le professeur est limité dans 

le temps, plus il devra tenter d'anticiper les difficultés des étudiants et formuler les 

conceptions qui sont probablement sous-jacentes, et ce, à la place de l'étudiant 

9.1.1.2 L'établissement du champ de validité des conce~tions des étudiants et des nouvelles 
connaissances 

À l'aide de la stratégie précédente, l'étudiant a pu prendre conscience d'un écart ou d'une 

opposition entre ses conceptions et le contenu enseigné, ou encore, entre deux nouvelles 
informations. Ainsi, cette prise de conscience devrait l'amener à accepter d'investir l'énergie 

nécessaire pour résoudre ce conflit ou, ii tout le moins, Zt l'intéresser au problème. 

La deuxième stratégie pédagogique générale consiste, essentiellement, à développer des 
stratégies de discrimination des champs de validité des conceptions. Dans certains cas, la 
technique de l'analyse conceptuelle pourra être utile afin de distinguer la signification 
centrale, commune entre certains concepts (l'intention) et leur signification particulière 
(l'extension). 



Tableau XVII 
Application de la stratégie de discnmination des champs & validité des conceptions 

et des nouvenes connaissances 

Catégories 
P 
Surgénéralisation 
de certaines 
préconceptions 

2= 
Utilisation d'une 
préconception 
mal assimilée 

Difficultés 

Surgénéralisation de 
conceptions 
psychométriques de la 
validité et de la fidélité 
(voir 8.1) 

Influence de la 
docimologie sur la 
conception de la validité 
et de la fidelité 
(voir 8.1 ) 

P r é s e n c e  d ' u n e  
conception positiviste 
empiriste 
(voir 8.3) 

U t i l i s a t i o n  d e  
l'expression ambiguë 
"mesurer ce qu'on veut 
mesurer" 
(voir 8.2 et 8.5) 

Utilisation de Ho pour 
décider au sujet de Ha: 
erreur courante (selon 
Carver) car  les 
chercheurs ne sont pas 
en mesure de détenniner 
un seuil de décision pour 
Ha en fonction de Ia 
théorie. 
(voir 8.2) 

Confusion entre Ho et 
Ha à cause d'une 
similitude de forme. 
(voir 8.2) 

Stratégies pédagogiques 
Etablir avec quels types de données, les 
différentes conceptions pe-uvent s'appliquer avec 
pertinence. 

Par exemple, la dplication est effectivement une 
repétition, mais elle n'est pas une répétition de 
l'observation et l'objectif de cette technique n'est pas la 1 
vérification de la fid&é, mais la vérification des &ultat 
d'une expérimentation. 

Etablir le champ de validité des conceptions d a  
étudiants et des définitions proposées dans le 
cour S. 

Par exemple, la stabilité de I'instnrment de mesure est w 
critère de rigueur vafable, mais cians le cadre de la fidélitc 
d'un instrument de mesures (données provoquees 
seulement, et comme technique de vérification de 1; 
fidélité. pas comme définition conceptuelle. 
Etablir dans quel cadre épistémologique certain! 
types de recherche doivent être compris. 

Par exemple, la gkn6raiisabilité de la monographie ne doi 
pas être 6valuée si partir de la définition provenant de 1i 
stratdgie statistique &5ndralisabilie par inférence) . 
Expliquer que le glissement est courant dans li - - 
communautd de chercheurs, parce que le concepi 
est utilisé dans son sens restreint, en ne faisan1 
référence qu'à l'un des deux rapports qui 
concernent l'inscription (rapport au concept et au 
réel). 

Expliquer les raisons pour lesquelles le 
glissement est courant dans la communauté 
scientifique. 

Par exemple, t'aide du schéma de la "compt scienfic 
method" de Carva. 

Etablir la fokctioa de chacune des hypothèses et 
sa place dans le processus de décision. 



3' 
Perspective 
procéduraie 
p lu tô t  q u e  
conceptuelle 

f ersistance d'une 
perspective procéduralc 
au sujet de la validité ei 
& la ficidité 
(voir 8.1 ) 

L'expression " nuile" 
signifie absence de quoi? 
D'effet du traitement ou 
d'effet du hasard ? 
(voir 8.2) 

Utilisation abusive de 
l'expression 
"significatif" 
(voir 8.5) 

Confusion entre "en 
g é n é r a l "  e t  
"généralisation" 
[voir 8.5) 

Identifier la signification du concept sous-jacentt 
à chaque technique de vérification de la validitt 
ou de la fidélité. 

Identifier la signification qui est commune à toui 
ces extraits. 

Montrer que la technique n'est en fait qu'unc 
extension de la signification générale du concept 
dans un contexte particulier. 

Par exemple, la méthode test-retest, qui veut mesurer L 
stabilité des résuitats, constitue une mesure 
d'approximation du réel. En effet, si l'instrument perme1 
des mesures stables, on peut penser qu'if mesure toujotm 
la même réalité. 

Rappeler la signification de ce terme en recherche 
véScatoire. - 

Revoir le processus de décision dans la recherche 
v&ificatoire.(voir 2" ) 
Expliquer que le glissement est couran1 
$gaiement dans la communauté de chercheurs. 

Montrer dans quels cas chacune des 
significations du concept est appropriée. 

Montrer dans quels cas chacune des 
signincations du concept est appropriée: 
"sens commun" ; 
généralisabilité selon la perspective de 

Ifinférence statistique; 
géntralisabilité selon la perspective de la 

?h6noménologie; 
- perspective selon la perspective du transfert 
:onditiomei. 

-'utilisation d'exemples il partir de recherches réelles (ou 
nventées mais réalistes) est souhaitable surtout si les 
itudiants connaissent peu la recherche phénoménologique 
ru la recherche monographique. 



La théorie est envisagée 
comme étant un "en-soi" 
et non pas comme une 
constmction du 
chercheur. 
(voir 8.4) 

La théorie serait une 
construction conceptuelle 
sans lien empirique. 
(voir 8.4) 

Le consensus en 
méthodologie n'existe 
pas et cela est lie la 
manière dont la science 
évolue. 
(voir 8.3) 

Absence de référence au 
système inscripteur: Le 
chercheur est absent dans 
le processus & 
construction des 
données . 
(voir 8.61 

Confronter le point de vue du cours et celui de: 
étudiants concernant la construction de la 
connaissance scientifique. 

Situer historiquement l'émergence de ces detu 
conceptions épistémologiques. 

Resituer le rôle de la théorie et celui du chercheur 
dans le processus de construction des 
co~aissances scientifiques. 

Cette stratégie aurait avantage être utilisée en collaboration avec les étudiants, c'est-Mire, à 

partir de discussions de groupe. Même s'il est souhaitable que le travail de distinction des 

champs de validité des concepts soit effectut par I'dtudiant lui-même. le rôle du professeur 

est absolument essentiel. Ce travail est diffkile A r6aliser pour l'étudiant parce que la 

nouvelle struchuation du savoir est "meilleure" uniquement parce qu'eue est plus cohérente 

d'un point de vue conceptuel. Cette cohérence étant d'ailleurs beaucoup plus facile à voir 
pour le professeur que pour l'étudiant, qui manque de perspective vis-à-vis de la 

mé thodoiogie de la recherche. 

ettre à l'étudiant de restructurer ses nouvelles connaissances 

La discrimination des champs de validité des conceptions ou des nouvelles co~aissances 

constitue une activite qui bouleverse les conceptions des étudiants. De plus, cette stratkgie 

aborde des connaissances qui débordent souvent le contenu du cours et dont l'étudiant n'a 

pas de traces auxquelles il pourrait se référer ultérieurement. Ainsi, nous pensons que 
l'utilisation de cette stratégie peut créer une grande confusion si elle n'est pas supportCe par 
un travail de structuration concret. En fait, le travail & discrimination amorce déjà le travail 



de structuration. Cependant, ce dernier devrait utiliser un support visuel permettant à 

l'étudiant de synthétiser et de conserver une trace de la structure des nouvelles connaissances. 

La carte sémantique nous semble être un support approprié. La carte sémantique permet de 

représenter sirnultanement sous forme de réseau, un ensemble d'informations portant sur un 
même thème. Toutes les stratégies pédagogiques présentées précédemment devraient se 

conclure par une synthèse et par l'élaboration dune carte sémantique. La forme h a l e  de la 

carte sémantique n'est pas d'une importance capitale. Elle doit évidemment être conforme 

aux nouvelles connaissances acquises. Cependant, de la même façon que chaque étudiant 

construit une représentation schématique d'un contenu de m a n i è ~  différente, il doit pouvoir 
réorganiser schématiquement I'information de manière différente, afin d'être ik l'aise avec son 

utilisation. La carte est donc une représentation personnelle, qui inclut l'information que 

l'étudiant juge pertinente. La figure suivante présente une carte sémantique du concept de 

fidélité. Elle représente la distinction entre la fidélité des instruments de mesure (ou des 

données provoquées) tels que présentée en docimologie ou en psychométrie et la fidelid telle 

que présentée dans le chapitre 5 du cours, qui constitue une perspective plus large. 
Essentiellement, la carte se limite à la sigaification du concept, à la technique permettant de 

vérifier la fidélité, ainsi qu'au résultat de I'utiiisation de la techoique. La carte n'illustre pas, 
mais elle le pourrait fort bien, l'ensemble des acceptions possibles du terme fidélité, ni 

l'ensemble des situations où le concept de fidélitt est utilisé ( fidélité inter-juges lors de 

codage d'entrevues). 



Figure 41 
Exemple & carte sémantique du concept & fidélité 
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L'utilisation de cartes sémantiques est toutefois une stratégie qui gruge beaucoup de temps de 

classe. De toute évidence, plus la carte inclut de concepts et plus elle est précise dans les 

distinctions qu'elle établie, plus elle doit être sophistiquée dans son élaboration. 

9.1.1.4 Conditions et limites d'utilisation du modèle ~récédent 

De toute évidence, ce type d'intervention pédagogique demande du temps, beaucoup de 

temps. Utilisée pour le contenu entier du cours, elle exigerait non pas 45 mais 90 heures et 

même davantage. La méthodologie de la recherche. et l'épistémologie encore davantage, sont 

des secteurs de la connaissance qu'une vie ne suffit pas à explorer. Malgré cela, le 

professeur qui enseigne le cours ETA 6032 dispose, lui, de 45 heures moins quelques-unes, 

destinées à l'évaluation des apprentissages. C'est la raison pour laquelle nous avons 

préconisé l'utilisation de ce modèle seulement au sujet des thèmes qui risquent de susciter des 

Finalement, plus le professeur dispose de temps, plus il pourra favoriser la 

participation des étudiants, en revanche, plus son temps est limité, plus le professeur devra 

encadrer et diriger le processus. 

Ce type d'intervention exige Cgalement une certaine homogénéite ii l'intérieur d'un groupe 
relativement restreint. De toute &idence, tenter de pemiettre à 100 6tudiants de faire émerger 

leurs conceptions 6pist&nologiques à partir de discussions, relève de l'utopie. Dans ce cas, 

le professeur peut certes utiliser certaines conceptions dont il soupçonne la présence chez les 
étudiants, mais l'enseignement magistrd demeure la seule stratdgie d'enseignement viable 

avec de tels groupes. 

Finalement, cette intervention exige une borne motivation de la part des étudiants. ainsi que 
la reconnaissance du fait que leur apprentissage dépend en grande partie d'un travail cognitif 
qui exige du temps et de l'energie. Aucune stratégie pédagogique, aussi sophistiquée soit 

elle, ne peut remplacer le travail qui doit être effectué par l'6tudiant. 



9.1.2 Une intervention fondée sur une réorganisation du contenu 

Certaines difficultés sont liées au fait que le contenu est ou encore que le niveau 
d'acquisition souhaité par le professeur est élevé. Ces dificuit6s requièrent des stratégies 

différentes de celles présentées précédemment. 

Tableau XVIIi 

Application de l'intervention fondée sur une réorganisation du contenu 

6" Problèmes liés à une 
diniculté particulière 
du contenu ou à un 
niveau élevé 
d'acuuisition souhaité 

Difficulté du raisonnement 
basé sur la réfutation (voir 
8.2) 

Difficultés liées au 
regroupement des critères 
de rigueur méthodologiques 
en un seul chapitre. 
(voir 8.1) 

Considérations pédagogiques 

Découper le raisonnement en phases distinctes en insistant 
sur les phases de décision par réfutation. 

Peu de stratégies pédagogiques peuvent être proposées, si ce n'est d'être 
attentif ii ces passages, de découper Ie raisonnement en phases distinctes, 
d'insister sur les phases de décision et de souiigner la présence d'un 
raisonnement par réfutation. 
Associer chacun des critères &-s pertinentes 
d'élaboration et de conduite d'une recherche, c'es t&dire, 
étabiir le champ d'application de chacun des critères de 
rigueur. 

Évidemment, on doit tenir compte de certains critères tout au 
long de la recherche ( par exemple, la validité inteme 
concerne l'ensemble du programme de recherche), mais 
d'autres s'appliquent à certaines etapes (par exemple, la 
validité des domées et la fidélité des données sont des 
cxitères qui se rapportent aux inscriptions). 



Difficulté d'application des 
concepts appris à la réalité 

Faire des exercices 5 partir des 3 niveaux d'acquisition: 

1 O Com~réhension de chacun des conce~ts. ainsi aue de 
leurs distinctions: 

Distinguer modèle et théorie ii partir de leurs définitions 
Distinguer les 5 types de théories à partir de leurs 

définitions et de leur fonction 

2" Dévelopr la capacité de trouver des exem~les de chacun 
de ces conceDts ( à partir d'exemples connus des étudiants) : 

Exemple: distinguer la théorie de Piaget, d'un modèle 
piagétien issu de la théorie 

Exemple: le behaviorisme est une théorie descriptive, la 
psychanalyse est une théorie interprétative, etc. 

er la capacité de déterminer à quoi correspond 
une théorie ou un modèle ou de déterminer le tvpe théoriaue 
d'une théorie particulière ( à partir d'exemples connus des 
étudiants ): 

Tel ensemble d'énoncés correspond-il à un modèle ou à une 
théorie ? 

La théorie de I'infonnation est une théorie de quel type ? 

Les interventions proposées ici consistent en une présentation différente du contenu. 

Cependant. cenains effets pervers peuvent survenir. Ainsi, l'association de chacun des 

critères de rigueur méthodologique aux étapes de recherche où eues doivent être utilisées, 

risque de renforcer la tendance des étudiants à orienter leur travail sur l'aspect procédural de 

la recherche. La présentation en un seul chapitre visait à favoriser une compréhension de la 

rationalit6 méthodologique qui sous-tend l'utilisation de ces concepts, davantage que de la 

procédure d'utilisation elle-même. 

L'exercice visant les 3 niveaux d'acquisition de la question des modèles et des théories 

risque, quant à elle, de gruger un temps précieux à l'enseignant. Cet exercice exige que les 

th60nes et les modèles sur lesquels il porte, soient connus des Ctudiants. De toute évidence, 

on ne peut déterminer le type d'une théorie dont on n'a entendu que le nom. LR problème qui 

se pose concerne donc le nombre d'étudiants qui constituent le groupe, ainsi que la diversité 

de leur formation. Le défi pour le professeur sera de trouver, pour l'ensemble de l'exercice, 

un nombre suffisant d'exemples de modèles et de théories connus des étudiants. À moins 

qu'il ne dispose du temps suffisant pour enseigner d'abord chacune des théories. ce qui est 

pratiquement impossible étant donne5 l'ampleur du contenu qui doit également être enseigne. 



9.1.3 Une intervention fondée sur la stimulation de l'apprentissage 

Certaines difficultés peuvent être comprises par un manque de préparation de la part des 
étudiants. Il s'agit là d'une constatation décevante mais, aussi, d'un point de vue 

pédagogique, d'une diff~culté qui exige une intervention délicate. Les diffcultés présentées 

auparavant étaient des difficultés conceptuelles, qui exigeaient des stratégies pédagogiques 

qui s'adressent à I'aspect cognitif des étudiants. Dans ce casci, la difficulté relève d'un 

problème de stimulation de l'apprentissage. En fait, il faut trouver des stratégies qui vont 

augmenter, chez les étudiants, leur étude des textes avant les séances de cours, sans pour 

autant dégrader l'atmosphère à l'intérieur du groupe, par des stratégies ouvertement 

coercitives. 

Le manque de préparation des étudiants a été constaté à partir des difficultés suivantes: 

I 7 O  Manque de préparation des étudiants I 
Les inscriptions: qui produit ou reproduit quoi? : Problème de précision dans les termes. 
( voir 8.6) 
Le statut des domées: Les étudiants n'ont pas vu l'écart entre leurs préconceptions et le 
contenu du chapitre, 
(voir 8.1) 
La décision dans la recherche vérificatoire: La terminologie de base n'est pas maiAtrisée . 
(voir 8.2) - -  

Loi, hypothèse, théorie, mod&le: concepts mal défînis, mal distingués. 
Problème daos le rappel des 5 règles ii partir du schéma 
(voir 8.4 
Pas d m d m  schéma 

sation d ' i n t é m  des chapitres précédents sous forme 

Comme nous l'avons dit, l'organisation du cours supposait que les étudiants préparent le 

chapitre à l'étude avant le cours. Le professeur supposait que les étudiants avaient 6tudié le 

chapitre suffisamment pour avoir identifié leurs diff~cultés, leun incompréhensions et que la 

séance de cours ne porterait que sur ces incompr6hensions. Il s'agissait donc d'une 
préparation du chapitre plus approfondie que la simple lecture, basée sur l'aspect rationnel du 

contenu, beaucoup plus que sur I'aspect procédural. Le cours s'est déroulé tel que prévu, 
cependant, on constate que certaines dificultés soulevées sont probablement dues à un 

manque de préparation de la part de certains étudiants. Ces difficdtés nous suggèrent que 



ces étudiants n'ont pas analysé le texte en profondeur et n'ont pas construit de schémas ou de 

réseaux conceptuels leur permettant d'organiser ce nouveau savoir, ou même, n'ont pas 
mémorisé la terminologie de base, ce qui ne leur permet pas de l'utiliser. Nous pouvons 

également soupçonner que certains étudiants peuvent avoir étudié en n'étant intéressé que par 
l'aspect procédural, c'est-à-dire par le "comment faire la recherche" et non par l'aspect 

rationnel du contenu. 

Nous devons ici rappeler que la méthodologie de la recherche utilise un langage spécialisé et 

que les étudiants novices sont confrontés à une quantité importante de nouveaux termes et de 

nouveaux concepts. D'ailleurs le professeur, au premier cours, comparait les deôuts en 

méthodologie à une immersion dans un autre univers linguistique que celui auquel les 

étudiants sont habitués. Cependant, la maîtrise de cette terminologie constitue le point de 

départ de la réflexion méthodologique. Pour comprendre les règles de jeu de la 
methodologie, les étudiants doivent, d'abord et au minimum, connaître et comprendre les 

termes utilisés dans ces règles. 

Le probkme de la motivation des étudiants est un probkme certainement très complexe. De 
toute évidence, certains étudiants arrivent au cours avec des attentes importantes et une 

volonté d'investir une énergie importante, alors que d'autres visent simplement le meilleur 

"rapport qualité-prix". c'est-à-dire une formation maximale pour un investissement 

minimum. Pourtant, tout enseignant sait pertinemment que l'apprentissage ne peut se faire 
que par un investissement de temps et d'énergie par l'étudiant lui-même. Malgré L'intérêt de 

cette question, nous n'entrerons pas ici dans l'élaboration de stratégies de motivation qui 
exige une réorganisation du cours. Nous resterons centrée sur le problème diagnostiqué au 
départ, soit celui du manque de préparation de certains étudiants ou d'une préparation 
inadéquate en rapport aux objectifs du cours. L'intervention souhaitée devra donc être en 
mesure de provoquer, chez les étudiants, une étude approfondie des chapitres avant le cours. 

Les interventions suivantes sont possibles: 

a- Mparer des questions d'application pour les étudiants et construire la séance autour de ces 

questions; 
b- Demander aux étudiants d'effectuer des analyses conceptuelles au sujet de certains 
concepts et revenir l~-dessus à la dace ;  
c- Demander que les étudiants construisent un schkma ( ou carte semantique) du contenu du 

chapitre etlou un sch6ma qui inthgre le contenu des chapitres précédents et construire la 



séance autour de la comparaison & ces schémas; 

d- Réparex des quizz d'une ou deux questions à chaque séance de cours. 

Les stratégies utilisant les questions d'application, l'analyse conceptuelle ou les schémas, 

visent à impliquer l'étudiant dans les discussions au cours et à le motiver à mavailler les 

textes. De fait. i'étudiant qui ne répond pas aux questions d'application, qui ne fait pas les 

analyses conceptuelles demandées ou qui ne produit pas les schémas, sera identifié et 

probablement moins à l'aise vis-à-vis du professeur et de ses collègues de classe. Il s'agit 

ici d'une coercition "douce" au sens où elle utilise la pression sociale. La question du 

support offert par le professeur se pose cependant ici. Étant d o ~ é  que la méthodologie est 

un contenu difficile, le professeur peut devoir aider les étudiants ik structurer le contenu ( à 

l'aide de cartes sémantiques par exemple) ou à effecnier les analyses conceptuelles. 

Cependant, il ne devrait intervenir que pour offrir un support aux étudiants jusqu'à ce que 

ces derniers soient en mesure d'effectuer ce travail eux-mêmes. Pour qu'il y ait 

apprentissage, les 6tudiants doivent eux-mêmes réorganiser leur savoir1 17, ce travail n'a 

aucune valeur pour l'étudiant, s'il est effectué en entier par le professeur. En fait, les 

activités proposées précédemment ( schémas, analyses conceptuelles, etc) ne sont que des 

moyens pour arriver à une réorganisation des savoirs et non une fin en soi. Bien sûr, un 
réseau conceptuel permet aussi de conserver, sous forme synthétique, un schéma de 

l'organisation du contenu. mais c'est sa construction par l'étudiant qui permet une 
réorganisation du savoir. 

La stratégie des quiu, quant à eue, est plus ouvertement coercitive. Un quiz d'une ou deux 
questions, dont le résultat est comptabilisé dans la note finale, oblige l'étudiant à étudier le 
chapitre de façon beaucoup plus approfondie. Il s'agit d'une stratégie plus 
acceptée par les étudiants. De toute évidence, son utilisation démontre clairement que le 
professeur ne croit pas en la motivation et le sérieux de ses &udiants, qu'il croit plutôt que 
ces derniers doivent être contraints, pour fournir le travail demande. L'utilisation des quia 
peut également avoir un effet pervers. Le quiz devrait être administré Zi la fin de la séance, 

alors que les étudiants ont pu obtenir des reponses à leurs questions. Cependant, ces 
derniers n'ont pas eu le temps de revenir sur le contenu du chapitre, ils n'ont donc pas 

beaucoup de recul. Les questions du quiz ne peuvent donc être que des questions d'un 
niveau peu élevé, par exemple, définition ou distinction entre certains concepts, rappel de 
certaines conditions. etc. Ainsi. l'étudiant qui apprend "par coeur" le contenu du chapitre 



peut réussir les quizz sans qu'une compdhension réelle et une réorganisation des savoirs 
aient été effectuées. L'apprentissage par coeur a au moins L'avantage de permettre à 

l'étudiant de retenir la terminologie par exemple, mais il est insuffisant pour les besoins du 
cours. 

Ainsi, aucune stratégie pédagogique ne permet au professeur d'être assuré que les étudiants 

étudient les textes à fond avant la séance de cours, mais ils permettent de le favoriser. 

Pourtant, le problème existe bel et bien. Tous les étudiants n'étudient pas leurs textes 

suffisamment et obligent ainsi le professeur à revenir sur des aspects du contenu qui auraient 

dû être assimilés. Il en résulte une perte de temps, tant pour le professeur que pour les autres 

étudiants, et la qualité & la formation dispensée au cours ne peut que s'en ressentir. 

Le professeur doit cependant s'assurer que les étudiants sont en mesure de rdaliser les tâches 

qu'il demandera, qu'il s'agisse d'applications, d'analyses conceptuelles, de constructions de 
réseaux ou d'administration d'un quiz hebdomadaire. Ce dernier ne doit pas perdre de vue 

que plusieurs étudiants en sont 3 leur premier contact avec la m6thodologie de la recherche et 

qu'il est donc possible qu'ils n'aient pas les connaissances antérieures suffisantes pour être 

en mesure d'effectuer des analyses conceptuelles ou de construire des réseaux. Ces tâches 
seraient alors parfaitement inutiles à l'apprentissage, peu importe la coercition exercée, et 

eues risqueraient de provoquer un conflit l'intérieur du cours. Dans ce cas, le professeur 

devra davantage assister les étudiants dans ces tâches. Par ailleurs, le "maternagew des 
étudiants n'est pas davantage souhaite. En effet, si les étudiants sont convaincus que le 
professeur fera le travail avec eux en classe, certains d'entre eux risquent de ne pas voir la 
pertinence de le faire eux-mêmes 3 la maison et, ainsi, de confondre le moyen et le résultat. Il 
faut donc accorder une importance capitale au fait que l'apprentissage ne peut se faire que par 
l'étudiant et que les différents exercices tels que les schémas, analyses- conceptuelles ou 
autres ne sont pas des fins en soi, mais des moyens pour favoriser l'apprentissage. 



PARTIE V: DISCUSSION 



CHAPITRE 10: 

CONSIDÉRATIONS MÉTHODOLOGIQUES, 
UTILITÉ DE LA RECEfERCHE ET PERSPECTIVES DE 

RECHERCHES FUTURES 



Cette recherche se situait dans l'espace pragmatique. celui de la résolution des problèmes de 

la pratique. Notre objectif était de diagnostiquer les dinicultés d'apprentissage des critères de 

rigueur méthodologique chez des étudiants d'un cours de méthodologie, a€ii de pouvoir 
proposer des pistes de solution. Étant intéresste par l'apprentissage en situation réeile. nous 
avons recueilli nos données à l'intérieur de deux séances de cours, sans intervenir à aucun 

moment sur l'organisation. l'horaire ou le contenu du cours. La seule intervention de notre 
part fut la distribution des questionnaires de £in de séance et leur recueil a la séance suivante. 

Par notre préoccupation, la résolution de probl5mes de la pratique. notre démarche se voulait 

plutôt du côté de la recherche appliquée. Nous croyions nous placer dans une situation où les 

contraintes seraient similaires à celles d'un professeur, afin que nos pistes de solution soient 

utiles B ce dernier. Pourtant, tout en voulant contribuer à la pratique avec ses contraintes et 
priorités, nous n'en étions pas moins une étrangère à la situation qui tente de comprendre. de 
l'intérieur. les difficultés des étudiants. Nous ne pouvions pas, par exemple. intervenir afin 
d'approfondir certaines difficultes des étudiants, nous ne pouvions non plus retarder, 

accélérer ou modifier l'horaire ou l'organisation du cours, afin de répondre aux besoins de la 

recherche. Nous étions ainsi mi-chemin entre la recherche nomothétique (au niveau de la 
structure de la recherche ) et la recherche appliquée (dans ses ambitions), héritant ainsi des 

inconvénients des deux types de recherche. N'ayant pas de contrôle sur la situation, nous 
n'avions pas les moyens de la recherche nomothétique, cependant. étant en situation réelle 
nous avions à faire face aux contraintes réelles, y compris aux contraintes temporelles. 

La présente partie discute d'abord des problèmes méthodologiques de la démarche suivie. 

Puis prenant du recul, l'origine des difficult6s manifestees peut nous permettre de réfléchir 
sur plusieurs aspects de l'enseignement de la méthodologie, notamment la formule du cours 
de méthodologie et sa place dans le cursus de formation du chercheur. La section 10.2 
présentera ces réflexions. Finalement, nous discuterons de l'utilite de la recherche. tant de 

ses résultats que de la demarche, de même que des recherches futures qui pourraient être 
intéressantes. 



10.1 La recherche à partir de la situation réelle: une histoire de compromis 

Notre démarche a dû s'ajuster aux contraintes de la situation, au fur et à mesure, tout en 
conservant la cohérence nécessaire. Les problèmes causés par les contraintes de la situation 

entraient parfois en conflits évidents avec ceiles de la recherche et des compromis ont dQ être 
faits. 

IO. 1 - 1  Le recueil de données 

Nous avons déjh discuté au chapitre "Méthodologiet', des conséquences sur notre démarche, 
des contraintes de la situation réelle d'enseignement. La première conséquence porte sur le 
choix des outils de recueil de données. Afin de déranger le moins possible la situation 

d'enseignement, nous avions convenu avec le professeur qu'il n'y aurait aucune intervention 
de notre part pendant le cours. Cela supposait donc qu'il n'y aurait qu'une observation 

électronique des séances de cours. Afin d'obtenir davantage d'information au sujet des 
difficultés, nous voulions utiliser une deuxième source de donndes. Les données suscitées 
auraient eu l'avantage de nous permettre d'approfondir les difficult6s des Cnidiants par des 
questions supplémentaires, cependant, il s'agit là d'une stratégie impossible à utiliser par un 

professeur, alors que nous voulions tenter de travailler avec des contraintes similaires à celles 
auxqueiles il est confront& Le questionnaire nous semblait donc un outil, certes moins 
complet qu'une entrevue clinique, mais utilisable par un professeur. Nous aurions voulu 

administrer ces questionnaires à la fin de la séance de cours, mais l'horaire du professeur ne 

le permettait pas, et i'heure de fin du cours non plus ( 20h30). Ainsi, le choix des outils de 

recueil de données s'est fait en fonction des besoins de la recherche en ce qui a trait 2 la 
qualité de l'information recueillie, mais aussi en fonction des contraintes vécues par un 

professeur en situation réeile. 

Les courts délais entre les prises d'information nous ont également obligée a effectuer des 
* .  . 

analyses p r é h m a m s  rapides du matériel afin de préparer les instruments ultérieurs. Ainsi, 

un manque de participation des étudiants à i'automne 92 nous a obligee réadministrer le 

questionnaire exploratoire le I l  janvier 93. Nous n'avons donc ôénéficie que de deux 
semaines pour construire le questionnaire sur le chapitre 5 et de trois semaines pour celui sur 
le chapitre 8. Considérant que la construction des questionnaires nécessitait des analyses des 

matériaux précédents, nous avons été passablement bousculée pendant cette op6ation. 



s contraintes liées au t de la confidenualite et de l'anonymat . . *  resuec 

La prise d'information il des fins de recherche dans un contexte réel d'enseignement, pose un 
problème de conflit potentiel entre L'évaluation aux fm de la recherche et celle aux fms de 

renseignement. De fait, il était inévitable que le professeur ait accès, à un moment ou à un 
autre, aux résultats de la recherche et les étudiants pouvaient se sentir mal à l'aise. 

Comment, dans ces circonstances. les étudiants pouvaient-ils être assurés qu'en aucun 
moment. la perception du professeur il leur égard ne serait altérée suite à la lecture des 
résultats? L'anonymat était donc une condition nécessaire de la participation des étudiants. 

Ainsi, pour des raisons de déontologie. nous n'avons pas demandé aux étudiants d'identifier 

leurs copies de questionnaire exploratoire et de questionnaires sur les chapitres 5 et 8. 

Toutes les copies restant anonymes, les étudiants pouvaient être rassurés sur l'anonymat de 

leurs réponses. Cependant, une telie pratique a rendu impossible lëtablissement de profils 
entre leurs réponses aux différents questio~aires par chaque étudiant. Cette pratique aurait 

été possible en établissant une liste de N P  confidentiels ii chaque étudiant, mais l'idée nous 
est venue don que la prise d'information était presque terminée. Le questionnaire 

exploratoire n'a donc pu servir que comme banque d'indices possibles de l'origine des 

dificuités des étudiants, mais nous ne pouvons pas établir. par exemple. que tel étudiant 

manifestant telle dif.ficult6, présente telle conception de la science et tirer des conclusions dans 

ce sens. 

1 O. 1.3 Les difficultés de ~résentation des données 

D'une façon gbnérale, l'analyse de données qualitatives exige d'abord une 
décontextualisation de l'information, habituellement par codage, afin de permettre une 
description et un traitement de données qui soient possibles d'un point de vue conceptuel. 
Dans notre démarche, la décontextualisation des données &minait les indices de difficultés 
des étudiants. En effet, la terminologie utilisée par l'dnidiant, la structure de sa phrase. bref, 

sa réponse integraie était nécessaire pour identifier l'écart avec le contenu enseigné. La 

quantité de d o ~ é e s  il gerer a donc posé un problème, d'abord lors de l'analyse. qui nous a 
obligée il travailler par découpage des données originales et classements successifs. Par la 
suite. la présentation des données a pos6 des probl5mes importants. Mm de présenter une 
difficulté. nous devions présenter une quantitt parfois importante d'information. notamment 
en ce qui concerne les verbatims des séances de cours qui, pour être compris. devaient 

intégrer tout le contexte de la discussion de classe. De plus, afin de montrer l'écart entre ce 



que l'étudiant a dit ou écrit et le contenu du cours. il fallait également présenter ou décrire une 

partie du contenu du chapitre. Finalement, pour expliquer l'origine possible des difficultés, 

nous devions présenter le résultat de l'analyse de certaines questions du questionnaire 
exploratoire ou encore un compte-rendu de théories qui nous semblaient pertinentes par 

rapport au problème. Ainsi. la présentation de chacune des mobilisait une quantité 
énorme d'information qu'il nous fallait organiser de fqon cohérente pour le lecteur. 

10.1.4 L'analyse et I'intemrétation des données 

L'interprétation des résultats a consisté à inférer l'origine des diffkultés préalablement 
identifiées. Étant entendu que nous ne savions pas quelles étaient les difficultés des 

étudiants au début de la recherche, notre cadre conceptuel n'a pas été construit de façon à 

nous donner une gnlle d'analyse et un cadre d'interprétation. Nous avons construit nos 
catégories d'analyse au fur et à mesure, en établissant des similitudes entre les mcultés. 

L'interprétation, quant à elle. devait se faire h partir d'indices tels le questionnaire 

exploratoire sur les conceptions de la science, la littérature et le contexte d'apparition de la 
difficulté. La figure suivante reprend ces éléments, tels que présentés dans le chapitre sur la 

méthodologie. 



Figure 42 
Travail d'inférence paRir de comparaisons 

Questionnaire exploratoire sur les 
conceptions de Ia science 

de l'orighe des 
ciifficul tés 

1( 

La mise en page du contenu n'a pas été très utile à l'interprétation. En effet, nous en avons 

discuté au chapitre 7, la spatialisation du découpage des chapitres nous donnait peu 

d'information quant ii l'influence de la présentation du contenu . D'abord, les réseaux 

conceptuels construits étaient peu stables parce que les unités de base étaient variables. 

Plusieurs réseaux étaient donc possibles pour un même paragraphe de texte, selon le 
découpage des unites de base. De plus, pour utiliser ces réseaux, il aurait fallu pouvoir 

construire un &eau du savoir des étudiants, alors que les informations que nous avons 

obtenues ne permetîaient pas la construction ni de leur structure conceptuelle, ni de leur 

structure cognitive. Finalement, les réponses des 6tudiants étaient parfois si faibles que 

l'utilisation des réseaux ne pouvait rien expliquer. 

Littérature nu le thème à la source 

Quant à la mise en scène, elle a ét6 utile particulièzement pour comprendre la manière dont le 

professeur a, sur le vif, interprété la difficulté de l'étudiant, de même qu'elle a ét6 utile pour 

repérer quels moments, dans une discussion, une difficulté apparaissait. Mais nous ne 

1 Difficultés l+ cornPa isDne de II IWocuit4 



pouvions que difncilement évaluer l'incidence de la nise en scène du professeur pendant le 

cours sur les difficultés d'apprentissage des étudiants. En effet, les stratégies de mise en 

scihe &aient, la plupart du temps, destinées à répondre ii une interrogation maaifestée par un 

étudiant et ne pouvaient que rarement être invoquées comme source possible de 

Ainsi, les outils les plus utilisés pour l'interprétation ont été le questionnaire exploratoire sur 

les conceptions de la science et la littérature sur le thème à la source de la daculté. La 

plupart des interprétations ont donc éte effectuees "par écho analogique", c'est-Mire, en 

établissant des analogies qui nous semblaient pertinentes pour expliquer l'origine de la 

diEcult6. C'est ce qui explique que plusieurs difficultés soient expliquées par des facteurs 

intrinsèques à l'étudiant ( ses préconceptions, son manque de préparation, etc). N'ayant que 

peu d'indices des effets du contexte d'enseignement sur l'apprentissage. nous avons cherché 

l'explication dans Ie contenu lui-même. ou encore chez l'étudiant. 

Les difficultés méthodologiques de la démarche suivie lors de cette recherche sont liées à 

l'exigence de départ, ceiie de demeurer le plus près possible de la situation réelle 

d'enseignement, a h  d'obtenir des informations les plus valides possibles ( les diff~cultés qui 

se manifestent lors de l'apprentissage en situation reelie) et de pouvoir proposer des pistes de 

solutions réalistes pour l'enseignement. La recherche respecte cette exigence. Par ailleurs, 

le respect de cette exigence a également engendré un effet pervers, celui de restreindre le 

recueil de l'information 2 des manifestations ponctuelles de difncultés et ainsi, à restreindre la 
possibilité d'approfondissement de l'organisation conceptuelie des étudiants en rapport avec 

les critères de rigueur méthodologique. 



10.2 La formule du cours de méthodologie 

Après avoir analysé les difficultés des étudiants pendant ce cours, une réflexion sur certaines 

d'entre elles permet de faire émerger des questiomements plus larges sur renseignement de 
la méthodologie. 

Ainsi, si l'on pousse à l'extrême la difficulté relative à la persistance d'une perspective 

procédurale plutôt que conceptuelle, on voit qu'elle pose la question de l'orientation du cours: 
Doit-on enseigner à faire ou à réfléchir ? De la même façon, la surgénéralisation de ceriaines 
préconceptions, nous oblige poser la question suivante: Doit-on enseigner toutes les 

démarches de recherche? Les difficultés épistémologiques, quant iî elles, posent la question 
de l'étendue du savoir h enseigner. Puisque la méthodologie est liée il l'épistémologie, 

comment délimiter le contenu B enseigner? Toutes ces questions nous ramènent ainsi à ce 

problème : Que doit-on enseigner en méthodologie de la recherche ? 

Le manque de prkparation des étudiants nous oblige à nous questionner sur la manière dont 

la méthodologie devrait être enseignée: Comment doit-on enseigner la méthodologie? 
Bien sûr, le choix du contenu et de l'orientation du cours, ainsi que la manière dont on 
devrait enseigner, sont tvidemrnent liées à la clientèle: À qui enseigne-t-on? Et 
finalement, une dernière question fondamentale reliée aux précédentes: Pourquoi 
enseigne-t-on la méthodologie de la recherche, autrement dit, dans quel but et quel 

profd de formation vise-t-on? 

L'ensemble de ces questionnements nous ramène au triangle pédagogique que nous avons 
abordé au chapitre 3. Alors que seule la question des représentations des étudiants nous 

intéressait, la transposition didactique et les stratégies d'enseignement étant du ressort du 

professeur et hors de notre contrôle, nous croyons maintenant nécessaire de nous attarder 
davantage ii ces aspects et surtout, aux problèmes d'enseignement qu'ils suscitent, dans le 

contexte d'un programme de formation à la méthodologie en sciences de l'éducation. La 
figure suivante illustre le t r i m e  pédagogique ainsi que les différentes questions qui se 
posent. 
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Ann de dtterminer ce que l'on devrait enseigner en méthodologie et comment, il nous semble 
pertinent de déterminer d'abord le type de clientèle, mais aussi. tes finalités qui sont visées. 

En fait, il est possible de definir deux profils opposés il partir des quatre axes de réflexion 

mentionnés précédemment: un profù "action", qui vise le développement d'habiletés de 

recherche appliquée auprès d'enseignants et de professionnels de i'enseignernent et un profil 

" réflexion ", qui vise le développement de compétences dans le champ de la recherche 

nomothétique pour de futurs chercheurs. Ces deux profils se situent évidemment aux deux 
extrémités d'un continuum sur lequel des formes hybrides de pratiques de recherche peuvent 

être envisagées. 
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Le modèle partiel ci-dessus montre que deux profils extrêmes sont possibles en formation 
méthodologique. Le profil "réflexion" qui s'adresserait aux hiturs chercheurs dont on 
voudrait développer les compétences en recherche nomothétique. Ce profil offrirait un 

contenu méthodologique large et les méthodes pédagogiques utilisées seraient celies qui 
s'adressent particulièrement il l'apprentissage de connaissances déclaratives. Le deuxième 

profd est appelé le proni "action". Ce dernier s'adresserait aux enseignants et professio~els 
de l'enseignement dont on voudrait développer des compétences en recherche appliquée. Ce 
profil ofïÏirait un contenu méthodologique spécifique et les méthodes pédagogiques utilisées 
seraient ceiles qui permettent le développement d'habiletés concrètes de recherche. De toute 

évidence, ces profils sont extrêmes dans la mesure où la réflexion est nécessaire au profil 

"action" et que l'action l'est tout autant dans le profd "réflexion", bien que ce soit de manière 

différente. Ces profils rejoignent également les différences fonctiomelles entre chercheur et 
praticien, telies qulHubennan( 199 1 ) les a définies. Ainsi, le chercheur s'intéresserait à 

plusieurs cas particuliers afin de confirmer et d'infimer les relations postulées entre les cas. 
cherchant ainsi à ddgager des principes généraux. Le chercheur s'intéresserait au 

"pourquoi". Le praticien, quant il lui, s'intéresserait à un seul cas particulier dans le but 
d'intervenir, de trouver des rdponses ce cas. Il s'intéressemit donc au "comment". 

x profil de formation du cours observé 

. . s finalites et le contenu 

Le cours sur lequel porte cette recherche est construit sur un certain nombre d'options. 
D'abord, le cours vise à comprendre la méthodologie de la recherche au sens large. Ce cours 
de méthodologie, en principe, est préalable à la conduite du mémoire ou de la thèse. il doit 
foumir ii l'étudiant une base en méthodologie, ainsi qu'un éventail de méthodes et de 
techniques. Le cours n'a donc pas de visées pragmatiques 1 18 comme telles. Un séminaire 
de recherche devrait permettre il l'étudiant de réfléchir de façon plus particulière à sa 
recherche et le travail de conduite de la recherche et de rédaction du mémoire ou de la tMse 
sous la supervision d'un chercheur. permettra ii l'étudiant de dtvelopper des habiletés de 
recherche proprement dites. 

La tâche exigée par le cours lui-même et mentionnée dans le syllabus du professeur est donc 
de nature épistémiquel 19. On ne demande pas, ii l'intérieur de ce cours, que l'étudiant soit 

I8 "La firialit6 de la tâche p u t  être l'obtention d'un résultat par des actions appropriées: nous parlerons don 
de compréhension A visée pragmatique." (Cordier et ai(1990). p.80). 
l l9 "La finalité de la tâche peut être i'intégratioo de I'information daos les smcttms mmi&iques en vue d'une 



en mesure d'effectuer une recherche ou autre action. Le cours porte d'd'abord et avant tout sur 
la compréhension du contenu proposé. En effet, tous les objectifs mentionnés comme 
essentiels dans le plan du cours commencent par ceci: " Que l'étudiant connaisse...". Les 
trois objectifs des travaux pratiques quant à eux, sont au niveau de l'application ou de 
l'analyse ou de la synthèse, mais ils constituent des objectifs associés aux travaux non 
comptabilisés dans la note f ia ie  de l'étudiant. De plus, l'introduction du plan de cours 
précise justement que le cours ne présentera pas une seule démarche codifiee, mais sur un 
ensemble de démarches susceptibles de répondre aux divers problèmes : 

" Le titre du cours: " Probiématiques et méthodes de recherche en 
éducation'' permet de mieux identifier l'intention et le contenu actuel de 
ce cours que son ancien titre : "étapes de recherche en éducation". En 
effet, I'évolution des recherches et de la réflexion sur les recherches en 
éducation ne permettent plus d'imaginer un enseignement de la 
méthodologie qui laisse supposer qu'il puisse exister un seul type de 
recherche en éducation et que toutes ses étapes soient codifiées et 
linéaires au point qu'il suffise d'en suivre la liste pour réaliser une 
recherche valable. L'unité méthodologique jadis souhaitée est un 
leurre: les conceptions de la science, de la recherche sont multiples 
comme le sont les démarches et les techni ues qui peuvent répondre 
aux diverses formulations d'un problème." 1% 

Le transfert de connaissances acquises sera évidemment nécessaire pour entreprendre la 
recherche, mais c'est en quelque sotte, l'objectif terminal du programme auquel est inscrit 
l'étudiant et non pas du cours de méthodologie. Il ne s'agit pas un atelier ou d'un séminaire 
de recherche, mais d'un cours portant sur i'acquisition de comaissances au sujet de la 

méthodologie et sur le développement d'une pensée critique à son égard. Le cours de 
méthodologie concerne donc plus particulièrement des connaissances déclaratives et la tâche 
proposée est la compréhension h visée épistémique. 

De plus, bien que le cours présente une grande variété de techniques et de démarches, il en 
effleure quelques-unes, comme les démarches de la recherche appliquée et en approfondit 
d'autres, comme la recherche nomothétique à visée exploratoire. De toute évidence, le 
cours est orienté vers le profil "réflexion" et est donc destiné à des futurs chercheurs. 

dcupdration ultérieure: c'est 1a compréhension A vis& CpisEémique." ( Coder et a1 (1990). p.70). 
''O Syllabus du cours 



La clientèle 

D'une façon générale, les étudiants aux études supérieures en éducation sont des maîtres en 
exercice. La plupart des étudiants sont donc des adultes qui enseignent à plein temps et 

suivent des cours le soir, étudient le soir et les fins de semaine et rédigent leur mémoire ou 
leur thèse pendant leur congé estival ou encore pendant un congé différ6 ou sans solde. Il 
s'agit donc d'étudiants souvent debordés de travail. ayant un travail souvent plein temps. 

une famille et toutes les obligations qui s'ensuivent. 

Des indices relevés lors des analyses de notre materiel de recherche nous permettent de croire 
que ce- étudiants ont une perspective de praticien de l'enseignement qui interfere avec 

celle de chercheur'21. 

D'abord, nous avons constaté que certains étudiants confondent la validité des donates avec 

la pertinence de l'utilisation de ces données dans la pratique pédagogique. Ainsi, la validité 
est parfois envisagée comme un critère d'efficacité de la pratique pédagogique. 

De plus, certains étudiants abordent le probl&me des transferts de theories à la pratique, du 
point de vue des praticiens. des utilisateurs de théories dans la pratique. Ainsi, ils relatent 
des événements qui proviennent de leur expérience d'enseignants. 

Finalement, l'indice le plus clair, constitue l'importance que plusieurs étudiants accordent à 

l'utilité de la recherche pour la pratique pédagogique. Dans le questionnaire exploratoire sur 
les conceptions de la science administré avant le debut du cours, les réponses il la question 1 

montrent que I'utiiitk pour la pratique pédagogique constitue, pour eux, l'un des critères 
importants de la valeur d'une recherche scientifique. Dans le tableau ci-dessous, on constate 
que 12 réponses ( sur 16 au total concernant ltutilit6 de la mherche) concerne la nécessité 
d'un Lien ou d'une utilité pour la pratique. 

- -- 

L 2 1 ~  extraits des réponses des €tudimu ainsi que Panalyse détaillée sont présentés ii i'annexe W. 



Tableau MX 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science- question I 

Extrait des réponses dans la catégorie: Utilité de la recherche 

[ Utilité: Lien théorie-pratique doit être fait 1 1 1 

Utilit6 de la recherche pour la pratique 
Utilité- Recherche doit être v6rifiables dans la pratique 

Étant donné la préoccupation des étudiants vis-à-vis de la pratique pédagogique, nous 
pouvons nous interroger sur leun motivations professionneIIes dans la poursuite d'études 

supérieures. Viennent-ils vraiment chercher une formation de chercheur académique alors 
qu'ils sont impliqués quotidiennement dans la pratique de l'enseignement? Un enseignant 

qui, par exemple, voudrait savoir comment résoudre certains problèmes de sa pratique, ou 

8 
1 

encore, un conseiller pédagogique cherchant A développer un nouveau matériel pour les 

enseignants seraient probablement déps d'une formation méthodologique axée sur la 
recherche nomothétique puisque cette demiére n'offre pas d'outil à cette fin. Contrairement 
à la recherche nomothétique qui vise la construction et la vérification d'énoncés théoriques, la 

recherche appliquke, elle, vise la fonctionnalité de l'acti0nl2~. 

1 
concrète 
' ~tilité -Conchsions doivent être a~~licables à la vraticiue I 2 

Finalement, on peut donc se demander si les étudiants-praticiens ne seraient pas mieux servis 

par un profil de formation la recherche appliquée, plus proche des caractéristiques de leur 
pratique. Cette formation pourrait se dénnir par les dimensioos suivantes: 

122 Van der Mmn. J.M.. Notes SC-A 603 1. dance 1 : 7 janvier 1997. 



Figure 45 
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Un profd "action" viserait donc le développement d'habiletés de recherche appliquée, visant à 

permettre il une clientèle de praticiens, d'améliorer leur pratique, de développer des outils, de 

perfectionner leurs habiletes, ainsi que de prendre des d&isions éclairées. Ce profil 
utiliscrait des stratégies pédagogiques visant à développer chez les étudiants, des habiletés de 

réflexion au sujet de la méthodologie de la recherche, mais aussi, des habiletés pratiques 

d'utilisation de la méthodologie. 



10.2.2 Une kaexion nécessaire: rôle et Iéeitimité de la recherche en éducation 

Le choix des profds de formation méthodologique soul5ve la question des enjeux de la 

recherche qui doivent être privilégi& ainsi que de leur légitimite par rapport à l'éducation. 

Depuis longtemps, on a constaté le problème de la diffusion de la recherche nomothétique 

dans le milieu scolaire, soulignant ainsi l'existence de deux univers distincts. Le gouffre 

qui existe entre la recherche et la pratique enseignante s'observe dans les problèmes de 

diffusion des résultats de la recherche, dans la difficulté de la recherche à influencer la 

pratique, mais aussi, dans les critiques de chacun des groupes à l'égard de l'autre: 

Tableau XX 
La perception des chercheurs et des praticiens (Huberman, 199 1 123 ) 

: -Objectivité : gkurrés de jargon 
-Ouverture à de nouvelles idées 9 Maladivement attirés par les 

: Wvouement h la découverte des nijets ésotériques 
: principes de la pratique : 0 Irresponsables face aux problèmes 
I 
fi : éducationnels aigus et urgents 
I 1 

Ainsi, les chercheurs reprochent aux praticiens leur manque de rigueur et leur empressement 

ii trouver des solutions rapides alon que les praticiens reprochent aux chercheurs l e u  

irresponsabilite face aux problèmes urgents. Pourtant, le praticien se doit de trouver des 

solutions rapides, il n'a pas de temps consacrer la rigueur scientifique, dors que le 
chercheur se donne plutôt comme mandat de réfléchir, de critiquer, de prendre du recul et ce, 

123 Huberman. M. et al (1991) , p.16. 



à I'iateneur d'un cadre ou la rigueur scientfique est de mise, mais à l'extérieur du cadre de la 

pratique. 

Par ailleurs, particulièrement dans le contexte actuel, il nous faut reconnaître la nécessité pour 
les Facultés des sciences de 116ducation, de se rapprocher du milieu scolaire. Le rapport fmal 
de la Commission des États généraux sur l'éducation écrit d'ailleurs il ce sujet: 

" L'une des façons d'enrichir l'enseignement est d'assurer une plus 
grande collaboration entre les écoles et les universités, entre 
milieux de théorie et milieux de pratique. Ce qui est profitable dans le 
contexte de la formation des maîtres l'est tout autant dans le 
domaine de la recherche. Beaucoup de souhaits ont été exprimés a 
ce sujet au cours des assises. La Commission retient qu'il faut 
multiplier les ailers-retours entre écoles et universités afin que les 
recherches aient plus de répercussion sur l'enseignement et que leurs 
résultats soient plus largement diffusés. "124 

Cependant, le problème de la diffusion de la recherche et de son ualité pour la pratique 
éducative est complexe. Ce que l'on souhaite ce n'est ni plus ni moins que le rapprochement 

entre deux univers travaillant des h s  et des niveaux très différents. Le rapprochement 

souhaité entre I'école et l'université pose, d'abord et avant tout la question de la légitimité de 
la recherche en éducation. 

D'abord, contrairement à ce qui est véhiculé dans la dichotomie "milieux de théorie" et 

"milieu de pratique " , l'école et l'université constituent, toutes deux, des milieux pratiques, 

mais de pratique de nature ciifferente. L'école est un milieu de pratique de l'action 
contextualisée (engagée). Les acteurs scolakes doivent agir dans une situation particulière 
avec ses contraintes et ses urgences, ils sont engagés dans cette situation, au sens où ils 

vivent constamment avec les conséquences des décisions qu'ils doivent prendre au quotidien. 
L'université, quant eue, est un milieu de pratique de la théorisation décontextualisée 
(scolastique). La thdorisation est Cgalernent une pratique au sens où elle constitue une série 
d'actions posées par le chercheur, dans un but particulier, avec des règles et des enjeux 
particuliers. Bourdieu (1 994) définit la position du chercheur en afFirmant que ce dernier a 

une vision scolastique de la réaiité, qu'il d é f ~ t  ainsi: 

124 Commission des ttats géntraux sur l'éducation, SN- ci''- - Rapport find de la Commission des dtats gCdraux sur l'éducation, Gouvernement du Québec. 
Ministère de l'éducation, p.45. 



" Il s'agit d'un point de vue tout à fait particulier sur le monde social, 
sur le langage ou tout autre objet de pensée, qui est rendu possible par 
la situation de skholè- de loisir, dont l'école - mot qui vient aussi de 
s h l è -  est une forme particulière, en tant que loisir studiem." 125 

Ainsi, le travail du chercheur se situe en dehors de toute référence à une situation particulière. 

Ce dernier est soustrait aux urgences de la vie et il dispose de temps et de ressources afin de 
s'adonner A ces "loisirs studieux". Quelle est donc, dans ce contexte, la légitimité de la 

théorisation décontexhiaiisée ? Quel bénéfice direct ou indirect l'éducation peut-eiie espérer 

de la recherche du point de vue scolastique? Bourdieu affirme que. lorsque le chercheur 

n'examine pas sa position, il risque d'imposer sa propre logique à celle de La pratique : 

" L'ignorance de tout ce qui est impliqué dans "le point de vue 
scolastique" conduit il i'erreur épisternologique la plus grave en matière 
de sciences de l'homme, celle qui consiste à mettre "un savant dans la 
machine" ; à voir tous les agents sociaux à l'image du savant (...) ou, 
plus exactement, à placer les modèles que le savant doit construire pour 
rendce raison des pratiques dans la conscience des agents, à faire 
comme si les constructions que le savant doit produire pour 
comprendre les pratiques, our en rendre raison, étaient le principe 
détenninant des pratiques." h6 

Ainsi, les chercheurs en éducation auraient peut-être avantage à s'interroger au sujet de 
I'effet de la vision scolastique sur la manière dont ils défissent les principes de la pratique 
enseignante. Peut-être serait4 important de s'interroger également sur la possibilité de la 

théorisation d'être "contextualide". Est4 possible, pour le chercheur, de théoriser B partir 
de la logique de la pratique? Pourtant, comprendre davantage les principes de la pratique 
enseignante est un objectif essentiel en éducation. 

Ces questions interrogent évidemment la légitimité de la recherche nomothétique en 
éducation. Pour que les recherches aient une répercussion sur l'enseignement, il faut d'abord 
s'interroger sur l'utilité qu'elles devraient avoir, sur leur raison d'être. La recherche 
appliquee possède une légitimitk inhkrente à son objecM la résolution de problèmes de la 
pratique enseignante. Mais l'utilité "directe" par rapport il la pratique enseignante estelle le 
seul critère de légitimid valable pour la recherche en éducation? La recherche nomoth6tique 

manquerait-elle de légitimité parce que son utilite est indirecte, par exemple par le biais de la 
recherche appliquée. ou parce qu'elle est construite à partir d'une logique incompatible avec 

125 Bourdieu (1994). p.222. 
12%ourdieu parle alors dune emur Cpistémocenuigue. Bourdieu (1994). p.228. 



celle de la pratique? En &autres termes, la recherche nomothétique est-elle en crise de 

légitimité parce que le seul critkre de légitimité reconnu, dans le contexte actuel, est celui 
d'une possibilité de MnCfice direct bien identiné ou parce qu'elle est construite à partir d'un 

point & vue scolastique que les chercheurs ne reconnaissent pas et qui est incompatible avec 

la pratique enseignante? 

Ces questionnements montrent quel point il est nécessaire de s'interroger sur le rôle, la 

légitimité, mais a w i  la forme & la recherche nomothétique en éducation. Une réflexion est 
également nécessaire au sujet de l'articulation entre les différents enjeux de recherche, soit la 

recherche nomothétique et la recherche appliquée. c'est-à-dire. sur leur r61e réciproque et sur 
leurs complémentarités dans le domaine de l'éducation. 

Le choix des profils de formation méthodologique exige . en amont, une réflexion de fond 

sur ces questions puisque, de toute évidence, le profil de chercheurs qu'il faudra former 

dépend du profil de recherche que l'on souhaitera voir se développer. 



10.3 L'utilité de la recherche 

40.3.1 1, utdite des résultats ' . .  * 

Dans le cadre de cette recherche, nous avons construit un inventaire des difficultés 

manifestées par des étudiants Ion d'un cours et dans leurs réponses aux questionnaires. 

Nous avons égaiement inféré un certain nombre d'explications possibles de l'origine de ces 
difficultés et, par la suite. proposé une liste de considérations pédagogiques utiles pour 
remédier 2 ces difficultés. Cette liste n'est pas exhaustive, bien sQr, dans la mesure où la 

variété de modEles pédagogiques pourrait permettre de créer d'autres stratégies possibles. La 

recherche nous a permis également d'identifier des pistes de questionnement auxquelles il 
nous semble utile de réfléchir dans le cadre plus large de l'enseignement de la méthodologie 

aux études supérieures en sciences de l'éducation. 

Cette recherche est donc utile dans la mesure où elle renseigne les professeurs de 
méthodologie sur les écueils possibles de leurs étudiants dans l'apprentissage de certains 
concepts en méthodologie de la recherche. Toutefois, chaque professeur devra analyser 

dans quelle mesure les difficultt5s manifestées dans ce cours-ci, peuvent égaiement être 
présentes chez leurs propres 6tudiants, de quelles manières et sur quel contenu elles risquent 

de se manifester. Les contenus de cours étant parfois fort différents, les exactes 

peuvent ne pas apparaître ailleurs. L'explication de l'origine des difficult& des étudiants 

peut aussi aider un professeur à anticiper les ciifficultes de ses propres étudiants. Ii s'agit 
alors d'effectuer un travail d'inférence inverse ti celui qui a été fait dans cette recherche, c'est- 

à-dire, inférer quelies pourraient être les dificult6s des étudiants dans un contexte différent, 
si l'on prend pour acquis que l'origine des dificultés est correcte. 

La démarche a procedé d'abord par un recueil de données de rnaniere itérative, l'analyse des 

premières données recueillies servant à la construction des outils de recueil suivants. Par la 
suite, l'analyse a procédt par transcription des données. découpage, catégorisation et 

regroupement des difficultés, puis par inférence, d'expliquer l'origine possible des 
difflcdtes. Finalement, des considérations pédagogiques ont été proposées. La recherche 
s'est donc déroul6e selon un processus ii peu près linéaire: recueil de données, analyse, 
interprétation et conclusions. Cela hit possible parce que la recherche a porté sur deux 



séances seulement, afin d'approfondir les -cultés d'apprentissage portant sur les critères 

de rigueur méthodologique. 

la d é m h e  mur la recherche 

L'utilité de cette démarche. pour la recherche, réside en sa capacité d'identifier des difficultés 

qui se manifestent pendant l'apprentissage réel et, égaiement. en sa capacité d'élaborer des 

explications qui conduisent à l'élaboration de stratégies pédagogiques. Elle consiste en fait, 

en un compromis entre la recherche " en laboratoire", où la prise d'information auprès des 

étudiants ne serait pas en situation d'apprentissage réelle et la recherche appliquée où 

l'enseignant lui-même pourrait organiser son environnement de manière à intégrer son activité 

de recherche Zi sa pratique. 

L'une des limites de cette recherche réside dans le délai entre la prise d'information initiale et 

l'élaboration des conclusions de la recherche. Depuis 1993, la formule du cours ETA 6652, 

enseignde par le même professeur, a beaucoup évolué. Au niveau conceptuel, les -cultés 

et leurs explications constituent toujours des pistes de réflexion pédagogique intéressantes, 

mais certaines considérations pédagogiques sont peut-être caduques parce qu'elles répondent 

à des difficultés qui n'existent plus. 

Une autre Limite est inhérente aux compromis exigés par le respect de la situation réelle. 

Comme nous l'avons mentionné ii la section précédente sur les difficultés de la démarche 

suivie, les compromis nous ont permis d'obtenir de l'information valide par rapport Zi nos 

questions, mais par ailleurs, il nous a limitée dans notre capacité d'approfondir la structure 

conceptuelle des Ctudiants par rapport aux concepts étudiés, soit les critères de rigueur 

méthodologique. 

10.3.2.2 Utllite de la démarche . -  r. mur 1 'enseimement 

Pour un professeur de méthodologie, l'intérêt de cette démarche ne réside pas tellement dans 

sa possibilité d'analyse approfondie, mais surtout dans sa capacité il gCnérer des indices de 

difficultes et d'explications de leur origine, afin de réajuster son enseignement en 

conséquence. Mais cette démarche n'est interessante que si elle porte sur l'ensemble des 

séances de cours et si elle permet un diagnostic rapide. Aussi, nous proposons piutôt au 

professeur une démarche de r6flexion en boucle, permettant d'intégrer les eléments des 
premiers cours. 



Séance 41 

Figure 46 

Schéma d'une démarche réaliste pour le professeur 
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Comme le montre la figure précédente. le recueil de données itératif est remplacée par une 
prise de notes, le plus rapidement possible après le cours, au sujet de toutes les questions, 

erreurs ou commentaires identifiés comme étant des difficultés. L'étape de l'enregistrement 
et de la transcription de la trace brute sont donc escamotées ici et remplacées par une 
description de la trace "a posteriori". La prise de notes teile qu'elle a été effectuk dans la 

recherche est un procédé trop long pour le professeur. Le classement des difficultés se fait 
au hir et à mesure, à partir de similitudes entre elles. Finalement, l'explication des difncultds 
et les considérations pédagogiques sont ensuite effectuees et intégrées au besoin dans les 
séances suivantes. En fait, cette sdquence sera reprise après chaque séance, en intégrant le 
travail qui a été fait à la séance prbcédente. Ainsi, au fur et mesure de l'avancement du 
cours, la banque de âifficultés augmentera, permettant de nouveaux regroupements et de 



nouvelles explications de leur origine, tout en permettant de conserver une certaine cohérence 

à travers les stratégies pédagogiques utilisées. 
De toute évidence, cette dtmarche escamote un certain nombre d'étapes nécessaires ii 
l'établissement d'une "scientificité" en recherche: inscription d'une trace "décrite" et non 

d'une trace brute, pas de phase de contrôle de la qualité des domees, pas de validation du 
classement de difficultés effecnié, pas de validation des interprétations. Cependant, le 
professeur qui désire améliorer son enseignement n'a pas à respecter les mêmes contraintes 

que la recherche. Son objectif n'est pas d'atteindre la "vérité" ou même de s'en approcher, 
mais plutôt de rendre son enseignement plus efficient en créant de nouvelles formules de 
cours, de nouvelles activités d'apprentissage ou une organisation du contenu différente. 

En conclusion, les résultats de la recherche sont utiles aux professeurs de méthodologie 

comme pistes de réflexion au sujet des difFicult6s éventuelles de leurs propres étudiants. 
Cependant, un travail de transfert des résultats doit être effectu6 pour tenir compte du 
contenu enseigné, de l'orientation choisie, ainsi que du contexte du cours. Quant h la 
démarche, elle doit subir quelques changements afin que le diagnostic puisse servir dans 
l'immédiat et qu'une réflexion plus large soit également possible au fur et à mesure de 
l'accumulation des informations au cours de la session. 

Pour la recherche, cette démarche est utile afin de relever les difficultés d'apprentissage telles 
qu'elles se manifestent en situation réelle. Cependant, elle comporte certaines limites qui sont 

liées aux compromis nécessaires au respect de sa finalité. Rappelons cependant que ces 
Limites concernent la situation telle qu'elle s'est presentée et qu'il est possible qu'une 

recherche similaire soit effectuée en les minimisant. Par exemple, certains groupes 
pourraient être plus rdceptifs et accepter de participer des entrevues individuelles qui 
pourraient permettre de meilleurs portraits de l'organisation conceptuelle des étudiants. La 
participation d'un plus grand nombre d'analystes pourrait réduire le délai entre la prise 
d'information et la rédaction des résultats. Toutefois, il ne faut pas perdre de vue que si ces 
actions nous permettent de mieux répondre aux critères de "scientificité", elles risquent de 
nous éloigner de l'objectif pragmatique initial. 



10.4 Perspectives de recherches futures 

Plusieurs pistes de recherches peuvent être envisagées dans le futur. D'abord. nous 

proposions qu'une réflexion de fond soit menée au sujet du rôle et de la légitimit6 de la 
recherche en éducation. Mais. en plus de cette reflexion. il faut développer des 
méthodologies qui soient pertinentes par rapport aux finalités souhaitées de la recherche. Par 

exemple. si la recherche doit être contexniaiisée. quelles sont les méthodes utiles pour 
répondre à cette exigence? Quels seraient les critères de rigueur méthodologique d'une 
théorisation à partir de la pratique? Pa.  ailleurs. des profds de formation méthodologique qui 
correspondent aux finalités de la recherche souhaitées doivent aussi être développés. 

Au niveau des conceptions des étudiants, nous ne voyons pas l'utilité d'entreprendre des 
recherches sur les difficultés d'apprentissage des étudiants en méthodologie de la recherche 
qui se situent hors d'un contexte de l  d'enseignement. En effet, même si le respect de la 
situation réelle pose des problhnes certains. Pttude des dificuit& hors d'un contexte réel 
d'enseignement nous semble manquer de pertinence. Hors de la situation réelle, les étudiants 

n'investiront pas une énergie équivalente à ceiie dépensee lors d'un cours, leurs stratégies 
d'apprentissage seront vraisemblablement différentes puisqu'on detudie pas de la même 
façon un texte lors d'un cours ordinaire et lors d'une expérience de recherche et, de plus. les 
difficult6s d'apprentissage ne peuvent être déterminées qu'en fonction d'un modèle de 
référence, d'un contenu précis. À la limite, les conceptions épistémologiques des étudiants 

pourraient être investiguées davantage, ce qui permettrait d'obtenir des indices d'origines de 
certaines difficult6s observées par les professeurs ou encore d'anticiper les difficultés 
possibles des étudiants, en identifiant dans le contenu, tout ce qui s'écarte de leurs 
conceptions. et de prévoir des stratégies pour eviter ces obstacles. 

Ainsi, des recherches portant sur les conceptions de la recherche pourraient être enmprises et 
utilisées par les professeurs de rn6thodologie comme outil pour anticiper ou comprendre les 
difficultés de leurs ttudiants. Ces recherches pourraient être entreprises hors du contexte 
habituel d'apprentissage puisqu'elles portent sur des conceptions d6jj8 presentes qu'il suffit 
de faire émerger chez i'éhidiant. Cependant, les recherches portant sur les difficultés 
d'apprentissage de la m6thodologie de la recherche devraient, B notre avis, être entreprises en 
contexte d'enseignement. À ce sujet, le modele géndral proposé à la section 10.3.2.2. 
pourrait être développé et utilise en situation réelle d'enseignement. 



Des recherches pounaient également être entreprises autour de la notion de mise en scène 

pédagogique. Actuellement, peu d'outils permettent d'analyser les stratégies pédagogiques 
discursives utilisées par les professeurs. Pourtant, c'est par ces stratégies que le professeur 
résout les mcult6s d'apprentissage de ses étudiants. Ces recherches devraient tenir compte 

du fait que la classe est un lieu d'interaction entre le professeur et les étudiants et que les 

stratégies pédagogiques utilisées sont fonction de ces interactions. 



CONCLUSION GÉNÉRALE 



La présente recherche s'intéresse aux difficultés d'apprentissage d'étudiants aux études 

supérieures en sciences de l'éducation, dans le cadre d'un cours de méthodologie de la 

recherche. Nous nous sommes restreinte h étudier l'apprentissage des criteres de rigueur 
méthodologique qui constituent des concepts centraux en méthodologie de la recherche. La 

description et la compréhension des dEcultés éprouvées par les étudiants devaient nous 
permettre de mieux comprendre la manière dont les étudiants appréhendent la méthodologie 

de la recherche et de proposer des stratégies pédagogiques permettant de résoudre ces 

problèmes. 

Une réflexion sur le traditionnel triangle pédagogique appliqué au contexte d'enseignement 

qui nous intéresse , a permis d'isoler la dimension que nous voulions étudier, soit l'étudiant 

lui-même, ainsi que la manière dont il appréhende la méthodologie et l'importance du 

contexte d'enseignement, soit le contenu ( ou modèle terminal) et les stratégies pédagogiques 

( mise en scène et mise en page du contenu). Fialement, une réflexion sur le concept de 

reprbsentation a permis de mieux comprendre l'utilisation possible du concept de 

représentation en pédagogie. Ainsi, nous avons opté pour l'étude des diffcult6s spécifiques 

plutôt que pour celle, plus globale, des représentations. De plus, l'utilisation des modèles 

pédagogiques utilisant les représentations nous a permis de mettre en lumière notre 
"représentation des représentations" et ainsi, de mieux identifier les modèles qui pouvaient 

nous inspirer. Nous envisageons les W~cultés des étudiants comme étant à la source de 

"pré-conceptions", c'est-à-dire de conceptions incompliites, ou errondes par rapport au 
contenu enseigne. De plus, la possibilité d'utilisation des modèles actuels utilisant les 

représentations est assez limitée en méthodologie de la recherche, étant dome le caractere 

abstrait de cette ma t ih  et sa relation aux fondements épistémologiques qui constituent un 

domaine où les étudiants sont très peu outillés et dont ils ont peu entendu parler. 

La démarche suivie a procédé en deux phases. Une premitre phase a permis un recueil de 

donnees contextualisées auprès des étudiants. Les recueils et analyses successives des 

données ont permis d'obtenir des informations sur les difficultés réeiles des étudiants dans un 
contexte ii peu près habituel d'enseignement. La deuxième phase de la démarche se situait 
hon-terrain et constituait un travail de description, de traitement et d'interprétation des 
dondes. D'abord, les difncdt6s des étudiants ont ét6 décrites en relation avec le contenu 

enseigné et leur contexte d'apparition a été analysé. Ces difficultés ont ensuite été 
=groupées il partir de similitudes au niveau du contenu ou de la forme. Par la suite, des 
comparaisons entre ces difficultés et leur contexte d'apparition, les réponses des étudiants à 



un questionnaire sur leurs conceptions de la science, ou encore, il différents énoncés 
théoriques dans la littérature particulièrement en psychologie cognitive, a permis de mieux 
comprendre l'origine de ces difficultés. 

L'analyse et le traitement des données nous out permis d'identifier six catégories de 
difFicultés manifestées par les étudiants. 

La première catégorie concerne le stanit des données. Nous avons observé que l'influence de 

la psychométrie est importante dans la définition des concepts de fidélité et de validité chez 
certains étudiants et que certains d'entre eux privilégient une perspective procédurale plutôt 

que conceptuelle. 

La phase de décision dans la recherche vénficatoire pose également problème à certains 
étudiants. Ainsi, il semble y avoir ambiguïté sur L'objet sur lequel porte le test d'hypothèse 
nuile, ainsi que dans la signification attribuée il l'aiéatorisation dans la décision. De plus, 

certains étudiants manifestent une difficulté courante qui consiste à utiliser le test d'hypoth&se 
nulle din de prendre une décision au sujet de l'effet du traitement expérimental. 
L'expression "nulle" dans "hypothi!se nulle" pouvant ajouter à l'ambiguïté puisque ce terme 
signifie pour certains qu'il y a un effet nul, sans pour autant savoir s'il s'agit de l'effet du 

hasard sur la constitution des groupes ou de l'effet du traitement sur le groupe expérimental. 

La géndralisabilité de la recherche monographique pose également des difficultés ii certains 
étudiants. En fait, les étudiants envisagent difficilement la capacite de généralisabilitk d'une 
recherche autrement que dans le sens que lui attribue la recherche positiviste empiriste, soit la 

capacité de généraliser les résultats obtenus avec l'échantillon, ii l'ensemble de la population 
de référence. La g4n6ralisation par abstraction teile que proposée par la phénoménologie. ou 
le transfert conditionnel, ne semble pas être présente dans les conceptions de ces étudiants. 

De plus, cette difficulté a fait prendre conscience ii cenains que la signification de la 
géntralisabilité pouvait dépendre d'une épistémologie de référence et, ainsi, ne pas faire 
l'objet de consensus à l'intérieur de la communauté scientifique. 

La quatrihe catégorie concerne les concepts de loi, hypothese, théorie et modèle, qui sont 

mai définis et mal distingues par certains. D'abord, le concept de modèle est cornpris, par 
certains, uniquement par le raiso~ement dtductif. a i ,  l'existence de modèles induits à 

partir de la &lit6 empirique ne semble pas faire partie des conceptions de ces étudiants. En 
deuxième lieu, certains eprouvent des ii distinguer modeles et thtories à partir 



d'exemples réels, de même que de distinguer les 5 types de théorie il partir de théories 
existantes. Ainsi, audelà du rappel de la définition de chacun des concepts. certains 
étudiants éprouvent de la difficulté à appliquer ces concepts à des théories et des modèles 

existants. 

Une cinquiéme catégorie regroupe les difficultés qui ont trait à un malentendu 
terminologique. Ainsi, la confusion est présente dans certains cas parce que l'étudiant utilise 
un terme dans son sens commun et non dans son sens technique et. dans d'autres cas. parce 
que ce dernier utilise un concept dans un contexte où il n'est pas pertinent. 

Finalement, la sixième catégorie regroupe des difficultés qui semblent être dues au fait que 
certains &udiants étudient les textes du cours de façon superficielle alors qu'une étude 

approfondie serait requise. Ainsi. certains termes sont utilisés par les étudiants avec un 
manque de précision qui témoigne d'une confusion entre les concepts. Certaines confusions 
témoignent plutôt d'un manque d'organisation conceptuelle. Certaines confusions ou 

certaines questions témoignent du fait que ces étudiants ne constnllsent pas, par exemple, de 
schtmas qui inttgrent l'ensemble du contenu qu'ils ont étudié. Ainsi, les connaissances 
paraissent morceiées dans certains cas. 

L'interprétation des résultats par inférence analogique nous a permis de degager sept origines 

possibles des D'abord, la surgénéralisation de certaines préconceptions par les 
étudiants les conduit utiliser certains concepts dans un contexte où ils ne sont pas 
pertinents. Dans d'autres cas, c'est plutôt l'utilisation dune préconception mal assimilée qui 
semble être ii la source du problème. L'analyse a égaiement montrée la persistance d'une 
perspective procédurale plutôt que concepnielle dans la définition de certains concepts. 
Ainsi, certains étudiants s'attardent surtout au "comment", tri% peu au "pourquoi". Certains 
étudiants utilisent le sens commun de certains concepts, plutôt que leur signification 
technique, ce qui cause des confusions. D'autres difficultés semblent être dues A une lacune 
au niveau des connaissances Cpistémologiques. Certains probl2mes sont lies à une 

particulitre du contenu (abstraction elevée par exemple) ou à un niveau élevé d'acquisition 
souhaité par le professeur. Finalement, une demi&re source de difficulté semble résider dans 

le fait que certains étudiants manquent de preparation quand ils se présentent au cours. 
Certains Ctudiants ne maîtrisent pas suffisamment le contenu, tant au niveau de la 
connaissance de la terminologie, que de l'organisation du contenu du cours et des cours 
précddents. 



Les considérations pédagogiques proposées à la suite de ce diagnostic proposent trois types 
d'intervention. Une première intervention se fonde sur la résolution d'un conflit chez 
l'étudiant et concerne les cinq premières origines possibles des difficult&. 

L'étudiant doit d'abord être confronté à l'obstacle qui est il la source de sa diffxulté, par la 
comparaison entre deux informations contradictoires: ses conceptions et de nouvelles 
connaissances, ou deux nouvelles informations. Il doit ensuite être amené 3 établir le champ 

de validité de ses conceptions et des nouvelles comaissances qui sont présentées. 

Finalement, le professeur doit favoriser une réorganisation des connaissances de l'étudiant à 

l'aide, par exemple. d'une activité de construction de cartes sémantiques. Ce type 

d'intervention n'est intéressant qu'à certaines conditions, notamment celie de disposer de 
temps et d'un groupe restreint et son intérêt est donc limitk dans certains cas. 

Un deuxieme type d'intervention concerne la sixième origine possible (6" Problémes Liés il 

une diff~culté particulière du contenu ou à un niveau élevé d'acquisition souhaité) et propose 

que les activités du professeur soient aménagées différemment, elles sont basée sur une 
réorganisation du contenu. 

Finalement, la catégorie concernant le manque de préparation des étudiants propose des 
interventions fondée sur la stimulation de l'apprentissage. L'objectif visé étant de favoriser la 
préparation des ktudiants avant de se presenter au cours. Ces stratégies soulèvent 
évidemment le problème délicat de la coercition plus ou moins forte exercke auprès 
d'étudiants adultes aux études supérieures. 

Les difEcultés observees chez les étudiants nous ont également permis de réfléchir sur les 
finalités du cours de methodologie, ainsi que sur la pertinence du profd de formation 
propost. Certains indices, à l'intérieur de nos résultats, nous permettent de croire que des 
étudiants ont une perspective de praticiens de l'enseignement qui interfère avec celle de 
chercheur. Étant donné la préoccupation de ces étudiants vis-à-vis de l'action pédagogique, 
nous nous demandons s'ils ne seraient pas mieux servis par un profil de formation à la 

recherche appliquée, plutôt que par un profd de formation la recherche nomothétique, 
comme c'est actuellement le cas. Ce profil pourrait permettre aux étudiants de développer 
une compréhension des diff6rents types de recherches appliquées et de développer des 
habiletés de recherche permettant d'améliorer leur pratique, de dtvelopper des outils 
efficaces, de perfectionner leurs habiletés pédagogiques ou encore, de prendre des décisions 



éclairées en fonction d'un diagnostic clair. Ce profd pourrait s'adresser autant aux 

enseignants eux-mêmes, qu'aux professionnels & l'enseignement ou aux cadres scolaires. 

L'interrogation sur les profds de formation méthodologique souhaités souiéve évidemment la 
question du rôle et de la légitimité de la recherche en éducation. Depuis longtemps, la 

légitimité de la recherche est mise en cause parce que l'on s'interroge sur sa capacité à 

améliorer la pratique pédagogique et parfois même sur son utilité dans un autre secteur que 

celui de la recherche. De toute évidence, une réflexion de fond sur la place de la recherche 

en éducation est nécessaire, mais aussi, sur la collaboration possible entre chercheurs et 

praticiens, alors que ces deux professiomels évoluent dans des champs de pratique 
radicalement dB6rents. Des réponses A ces interrogations et des choix sont nécessaires afin 
que les profils de formation la méthodologie puissent avoir une quelconque légitimité. 

La recherche se termine sur certaines considérations méthodologiques concernant la démarche 
utilisée, ainsi que sur une réflexion au sujet de son potentiel. Les problèmes 

méthodologiques de la demarche suivie sont dus, essentiellement, à des conflits entre un 
enjeu pragmatique et un enjeu nomothétique. En effet, les exigences de la recherche 

nomothetique entraient parfois en conflit avec les exigences pragmatiques de la situation de 

classe, qu'il nous semblait essentiel de respecter. Cette démarche est uule afin de relever les 

difficultés des étudiants dans une situation réelie d'apprentissage. Cependant, le respect de la 

situation réelle d'apprentissage provoque certaines limites de la recherche, notamment en ce 

qui concerne le choix des strat@es de recueil d'information. La démarche présente toutefois 

un potentiel intéressant pour permettre d'identifier des difficultes d'apprentissage et de 

générer des indices de leur origine possible. 

Finalement, nous proposons des pistes de recherches qui permettraient d'approfondir 

davantage le champ des difficultés d'apprentissage en méthodologie de la recherche. 

Essentiellement, nous croyons que des recherches pourraient être entreprises hors du 

contexte de classe, mais qu'elles devraient porter sur des aspects plus généraux que les 

mcult6s d'apprentissage, soit par exemple, les conceptions de la recherche. En revanche. 
les recherches qui s'intkressent aux difficultés d'apprentissage ne devraient être entreprises 

qu'en contexte réel d'apprentissage. De ce point de vue, la démarche pouffait être 

développée davantage de façon à permettre un recueil de domées qui soit plus étendu, mais 

qui permette d'obtenir des résultats rapidement, afin de répondre aux exigences de 
l'enseignement. 
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ANNEXE 1 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science 



i i i  

Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la saence 

Ce questionnaire se propose de recueillit les conceptions de la science et des critères de rigueur 

en méthodologie de la recherche, d'étudiants inscrits en sciences de l'éducation. 

Important 

Vous êtes invités A répondre a chacune des questions L- 
e Veuillez éviter de regarder l'ensemble du questionnaire avant de répondre 

Veuillez éviter de revenir en arrière pour rectifier l'une de vos réponses précédente. 

N'hésitez pas à inscrire tout commentaire que vous jugerez pertinent, que ce soit pour préciser OU 

nuancer l'me ou l'autre de vos réponses ou pour signaler une incompréhension ou une ambi*té dans 

ce questionnaire. 

Mera infiniment ... de voke précieuse coilaboration ! 

Question 1 
Si vous aviez à évaluer la qualité d'une recherche en sciences de i'éducation, a partir de quels 
critères le feriez-vous ? Expliquez chacun d'eux. 

Question2 

Expliquez la signification de chacun des termes ou des expressions soulignés dans la définition 
suivante: 

La science est une -ce obi&ve . . qui etablit entre les phénomènes des 7 
ess- autorisant la prévision de résultats (effets), dont on est capable de maîtriser 

ou de dégager par l'observation la W. 

Question 3 

Etes en accord avec la defùùtion de la science énoncée précédemment ? Justifiez- 



Question 4 
A votre avis, les théories suivantes sont-elles des théories scientifiques ? justifiez. 

important Veuiiiez msaire " ? " si vous êtes incapable de répondre à h question parce que vous ne 
comaisw pas la théorie. Ne répondez donc à la question que pou. les théories avec lesqydes 
v o s  êtes minimalement f d e r ç .  

one de Freud ( ~ s v  

Question 5 

La science ne peut donner d'explication scientifique aux phénomènes suivants : 

les phénomQies paranormaux (clairvoyance, médium etc.) 
les expériences mystiques (les "mirades", etc.) 
l'origine de L'univers (Qu'y avait-il avant le "Big Bang" ?) 

la réincarnation 
l'existence de Dieu 

A votre avis pour quelle(s) raison(s)? 

Question 6 
Êtes en accord avec i'honcé suivant ? 

Expliquez L'énoncb en vos propres termes et justifiez votre position. 

" La science elle-même est loin dB& tout entière scientifique, au sens où ce mot qualifie un savoir 
parfaitement objectif ne laissant plus aucune place la contestation" 



Question 7 
Êtes en accord avec i'énoncé suivant ? Justifiez votre position. 

'Ta science est une produdiun sociale : son lieu de naissance et d'existence n'est pas un v a p e  monde 

des idées ou des "vérités scientifiques", mais la société elle-même, dans laqueue le savant est un 
producteur d'idées, de théories et d'expériences. Sans doute cette production a-t-elle quelque 
chose de particulier (le savant ne produit pas directement des marchandises ou des machines), 
mais elle reste soumise aux mêmes conditions sociales que les autres productions" (demande 
soaale, "modes", influences politiques, exigences provenant des organismes subventionnaires, 
développements technologiquest état des connaissances dans le domaine etc". 

Questions .-  . .  
rentes d e w o n s  au corremondent a 1 un ou I ' a u w e s  6 * * 

es survants: 

1- validité des mesures 
2- fidélité des mesures 
3- validité interne 

4- validité externe 
5- objectivité 
6- crédibilité 

de quel t e  s -vant le numéro - * -  a ~ ~ r o ~ n e  devant champ énoncé. 1. 

Capaaté d'un instrument de mesure de reproduire les mêmes résultats 
lors de circonstances identiques peu importe l'observateur et le nombre 
de mesures prises. 

Qualité de ce qui existe indépendamment de l'esprit (indépendamment 
du chercheur) 

Cohérence entre les M é r e n t s  déments de la recherche (question de 
recherche, démarche uüiisée, cadre théorique etc.) 

Cohérence au niveau du déroulement de la recherche 

Riblication dans des revues scientifiques 

Pertinence des données recueillies par rapport au concept qu'des 
sont cens& reprknter. 
Ex: Pertinence de l'observation du sourire des gens (données) pour 
représenter leur niveau de bonheur (concept). 



Conformité d'un indicateur (ce que l'on veut observer ou mesurer) 
avec sa représentation (les données que nous avons recueillies). 
Ex: Conformité entre le sourire des gens (mdicateur du bonheur) et 
l'observation directe du sourire par k chercheur (données recueillies). 

Fait référence à la possibilité de généraliser les réniltats d'une 
recherche à de nouvelles situations 

La p e r s o d t é  et les attentes du chercheur ne doivent pas intervenir 
dans la recherche 

Caractéristique d'une technique qui assure de recueillir les mêmes 
données chaque fois que les mêmes phénomènes se produisent 

Fiabilité et clarté des résuitab d'une recherche dont ie cadre et la 
conduite ne sont pas ambigus 

Pertinence des questions de la recherche 



ANNEXE II 
Modèle terminal 

Chapitre 5: Le discours méthodologique 
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&pitre 5: L e  discours méthodologique 
Modèle terminal 

Méthodologie de la recherche 

Il s'agit des études et des recherches à propos des méthodes de recherche et du discours produit 

par ces travaux. 

Mgthode de recherche: 

un ensemble d'opérations systématiquement et rationneiiemait enchaînées afin de 

- relier avec consistance 

-I'intention, le but, l'objectif de la recherche 

-la manière de poser le problème 

-les techniqyes de constitution du matériel et leur validation 

-les techniques de traitement transformant les domées en résultats 

-les procédures d'interprétation des résultats et de leur vérification 

-la justification des différents choix 

- répondre aux critères formeis et opératiomels auxquels elles doivent s'astreindre 

pour se voir accorder la cddibilit6 recherchée 

Critères de la rigueur m&hodoIagique 

Cinq problèmes auxquels les dixours méthodologiques tentent d'apporter leur solution. 

Ce rapport des inscriptions au réel 

Rapport au réel des traces et des indices que nous relevons, des perceptions que nous en avons, que 

ces traces soient instrumentées ou non. 

on de la . .. 

La technique de vérification de la fidélité repose sur la possibilitk de répéter l'observation du 

même trait ou sur la possibilitb d'obtenir la même observation du même événement de plusieurs 

points de vues différents. 

Une répétition identique dans ses conditions n'est pas un gage de fidélite. 

L'inscription qui sera retenue comme donnée doit être une approximation du réel qui résulte de la 

comparaison, du croisement ou de la trimgdation de plusieurs inscriptions partieiles prises de 

points de vue différents ou avec des inscripteurs différents. 



Coefficient de hdellte 
. . . C . .  

Le rapport au réel ne peut être qu'optimal, car les déformations ou les biais du système inscripteut 

peuvent produire soit une fidélité faible, soit une fidélité trop forte. 

Une faible fidélité indique que l'observation et l'enregistrement des inscriptions ne sont pas 

indépendantes de variations acadentdes ou systématiques qui les perturbent 

Une fidélité parfaite pourrait bien n'être que "donquichottesque" Cette fidélité exceptionnelle est 

celle que l'on obtient avec un outil totalement biaisé qui fournit toujours la même mesure. 

Ce qui est essentiel, c'est d'effectuer plusieurs inscriptions, de les croiser (ou de les trianguier) afin 

de comaîbe la marge d'erreur de l'inscription que l'on retiendra comme l'approximation de 

L'événement observé, et de tenir compte de cette marge d'erreur dans les interprétations que l'on 

fera ensuite. 

Le rapport des inscriptions aux concepts 

Il faut que ces inscriptions soient en rapport avec ce que l'on cherche a dire à propos de cet 

événement: c'est le probléme de la validité. 

La validité des inscriptions renvoie à la question du rapport des indices et des traces avec le 

concept qui permet de commenter l'observation. 

La validité pose le problème de la pertinence de I'insmiption ualwe par rapport à la question 

posée. 

La vérification de la validité implique le consensus d'une communauté de chercheurs sur les 

inscriptions qui permettent de prononcer un concept dans un énoncé- 

C'est donc le croisement ou la triangulation des commentaires & propos d'une insaiption qui permet 

de vérifier la vaLidit6 des dénominations attribuées à cette inscription. 

Comme plusieurs inscriptions peuvent produire une bonne approximation d'un événement sans que 

les chercheus s'entendent sur ce que ces inscriptions veulent dire; 

on voit qu'une inscription fidèie n'est pas nécessairement valide. 

Par ailleurs, ils peuvent s'entendre sur la dénomination d'une trace alors que le système inscripteur 

n'est pas fiable et ne produit pas cette trace lorsqu'il devrait la produire; 

une inscription peut donc être valide sans être fidèle. 

La consistance programmatique 

Puissance de l'argumentation ou de la démonstration qui conduit du problème posé aux condusions 



de la recherche en passant par la constitution des domées et par leur d y s e  et leur traitement. 

Un tel examen du programme de recherche correspond à ce que la tradition expérimentale appelle 

Ia "validité interne" du plan. 

La consistance implique qu'il n'y ait pas de ruptures entre chacune des étapes ni de contradictions, 

de hiatus ou de paradoxe: toutes les phases d'un progamme de recherche devraient être 

enchaînées avec une continuité de sens 

il importe de souligner que cette consistance ne répond pas nécessairement et seulement à des 

critères logiques. 

Non seulement les critères qui permettent de délimiter les indices ou les traces qui sont acceptés 

comme signes d'un objet ou d'un effet en les discriminant des artefacts, dépendent de l'évolution des 

disciplines 

mais le système des "preuves" ou des arguments admis comme suffisant pour établir la crédibilité 

d'une conclusion dépend aussi du consensus des chercheurs du domaine. 

La consistance programmatique est donc autant "socio- et psycho- logique" que "logique". 

Dans la recherche vérificatoire, cette consistance est obtenue par l'élimination des variables 

parasites ou alternatives, ce qui se réalise en réduisant la situation naturelie à une situation 

artificielle, pas nécessairement expérimentale, dans laquelie n'interviennent que quelques 

facteurs contrôiables. 

Dans une perspective inductive ou exploratoire, c'est par I'expliatation du rôle possible de 

l'ensemble des facteurs, dont les variables parasites, que l'on établira la consistance du 

programme. L'expliatation ne se limitera pas aux facteurs observables (ou manipulables), elie 

portera aussi sur tout ce qui pourrait affecter la continuité de sens du programme, comme: les 

préconceptions du chercheur, ses préf6rences théoriques, ses orientations politiques et éthiques, le 

contexte concret de la situation qu'il étudie, les conditions qui l'ont conduit à une telle étude, les 

perceptions et les émotions vécues avant ou pendant le travail, tous les facteurs qui guident les 

choix m4thodologiques effectués par le chercheur. 

L'explicitation portera aussi sur les tediniques particulières à la situation auxquelles le 

chercheur a eu recours pour analyser, condenser, structurer et interpréter le matériel collecté. 

La formation méthodologique des chercheurs h la recherche qualitative ne s'effectue pas selon un 

protocole prées ( d e  se fait même souvent par la seule pratique du terrain) 

et les techniques de collecte et de traitement des d o ~ é e s  doivent s'adapter aux pdcularités du 

terrain 



si bien que leur logique ne peut pas être appréciée lorsque les démarches ne sont pas 

convenablement explicitées . 

Le rapport des condusions à la réalite 

Possibilité d'étendre les conclusions de la recherche à d'autres chercheurs, à d'autres acteurs et à 

d'autres terrains (dans l'espace et dans le temps). 

Cette qualité attendue d'une recherche, appelée la validité externe, c'est la possibilité 

d'extension, d'extrapolation, de transfert des énoncés issus d'une recherche. Anciennement, on 

parlait de la possibiiité de généralisation; actuellement on se limite à envisager des extensions 

pIus Iocales à quelques autres contextes. 

E v a l a n  de la v ~ ~ d l t e  exteme 
. . .  

L'évaluation de la validité externe exige d'abord de vérifier si le programme de recherche, bien 

que consistant, porte sur des éléments de la réalité et non pas sur une fiction. 

La consistance programmatique peut être sauve alon que les hypothèses auxquelies la démarche 

conduit frisent le délire. 

Cela se produit lorsque les conclusions (c'est-à-dire, le modèle hypothétique de la situation 

auquel les analyses et les interprétations aboutissent), comportent des éiéments théoriques (traits, 

caractéristiques) impiicitement attribués à la situation concrète alors qu'ils ne peuvent s'y trouver 

étant donné les contraintes de cette situation. 

Cela se présente lorsque le chercheur n'a pas suffisamment analysé le contexte particulier de sa 

recherche et de son instrumentation et que ses condusions construisent un objet fictif non relié au 

contexte concret de son élaboration, faisant ainsi de la situation étudiée un pur concept, une 

spéculation (au sens d'une hypothh improbable). 

Eiles permettent de tenir des discours qui ont l'air de se tenir propos n'importe quoi mais qui 

laissent sur des déceptions lors des véri6cations empiriques contrôlées. 

- - .  e de la v a m  e x t m  

Les condusions généraiisables sont une tentation utopique si on accepte que la compréhension des 

evénements et des situations pédagogiques ne peut être que contextuelle. 

La recherche exploratoire tente de mettre de l'ordre dans des &ments qui, à première vue, 

apparaissait aléatoires, dans des événements qui n'ont de sens que si on les organise 

Faisant cela, des causalit& locales peuvent être dégagées ; mais d e s  ne permettent pas prédire, 
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de dégager de causaLités générales sinon celles qui, triviales, ne sont pas autre chose que des traits 

fondamentaux, des définitions de l'objet a l'étude. 

L'indépendance de h démarche i I'égard des biais subjectitp et tediniques 

Question de l'objectivité, de la fiabilité ou de la neutralité de la recherche et du chercheur, 

recouvre l'ensemble des fonctions de validation de la recherche que nous venons d'examiner. 

Elie indique I'indépendance de la démarche (depuis la délimitation du problème j q ' a u  rapport 

anal) par rapport aux présupposés, aux idéologies, aux postulats, aux orientations théoriques, aux 

connaissances techniques et autres a priori du chercheur et de ceux qui commanditent la & d e e  

Évaluation de 1 ob!eçBvlte 
' - - - *  

Dans l'approche quantitative, on tentera d'épurer, d'aseptiser la recherche de tout ce qui peut la 

contaminer, d'où le recours aux expériences de laboratoire et à une instrumentation qui minhise 

l'intervention de l'humain. 

Dans l'approche qualitative, convaincus de ne pas pouvoir éiiminer tous les biais, les chercheurs 

tenteront d'obtenir une autre forme de l'objectivité en explicitant les a priori et les limites de la 

recherche et en déciarant l'estimation qu'ils font de l'effet des biais sur les résultats de la 

recherche. Il ne s'agit pas seulement d'être objectif par accord intersubjectif, (le consensus entre les 

chercheurs), il s'agit surtout d'être objectif par la reco~aissance de sa subjectivité et  par 

l'objectivation des effets de cette subjectivité. 

Criteres latents d'estimation de la validité de la recherche 

Critètes peu présents dans les discours rnéth~dologiqyes~ mais qui sont plus ou moins explicitement 

utilisés par les jurys, les comités de lecture, les évaluateus des organismes subventiomeurs. 

Deux types de critères semblent jouer: des critères de pertinence et des critères de rationalité. 

Pertinence de la recherche 

Les principaux critères de pertinence sont à l'occasion présentés comme des critères de pertinence 

théorique, sociale ou professionnelle. 

De ce point de vue, les exigences les plus souvent rencontrés sont 

- La conformation a u  théories à la mode 

- La conformation aux attentes du milieu 
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- Capport de solution nouvelle, originale 

- La +solution d'un problème 

- L'utilité pratique, professionnelle ou sociale 

- La nouveauté de la réflexion, de l'analyse 

- La nouveauté de la théorie 

- Le consensus académique 

- La publication dans une revue avec arbitrage 

- Le rayonnement possible (conférence, interview à la radio-TV, séminaire à l'éhanger) 

- .  niicahon 

Quels que soient les indicateurs de pertinence sur lesquels le chercheur tente de s'appuyer, il 

importe qu'ils correspondent à ceux qui sont reconnus dans les milieux auxquels il adresse ses écrits. 

De plus, un critère non négligeable, et de plus en plus avoué, est le capital de recherche du 

chercheur : la crédibilité antérieurement acquise sert de garantie pour la crédibilité qui sera 

accordée aux nouveiles productions. 

Rationalité 

Critères de rationalité peuvent se regrouper en différentes classes. 

La validité théorique des énoncés 

La validité théorique depend de trois examens auxqueis on devrait soumettre les honcés : 

a) L'investigation de la forme logique (analyse du raisonnement) de la suite des énoncés 

qui forment les théories. 

b) La comparaison logique des condusions déduites des hypothèses: test de la consistance 

interne (ou de la non contradiction) entre les déductions (ou les prédictions) faites a partir des 

théories tout en respectant la règle de la clôture sémantique (c'est-à-dire l'interdiction 

d'introduire après coup des postuiats ad hoc pour sauver les apparences). 

c) La comparaison avec d'autres théories : 

2" respect des principes de correspondance et du plus ample infond : la théorie 

recoupe-telle les explications antérieures et plus simples; 

2 O  communicabilité de la théorie : la théorie présente-t-eiie une possibilité 

d'explication (de traduction, de vulgarisation) dans le langage commun ou restet- 

d e  ésotérique ? 
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Pose la question de la correspondance du modèle de l'objet impliate h la recherche avec 

l'épistémologie, avec la conception de l'éducation et avec les contraintes propres à la situation 

éducative. 

Signifie que le type de recherche et la manière de poser le problème, tant conceptuellement 

que méthodologiquement, ne peuvent pas ignorer l'une ou l'autre des composantes de la situation 

éducative, que ce soit au niveau de la situation matérielle, des acteurs, des représentations 

cognitives et sociales, des valeurs et des jeux de pouvoir- 

Cela si@e aussi que les problèmes de recherche doivent être posés à partir de la situation 

éducative, du point de vue et avec des catégories partagées par les acteurs impliqués. 

Correspondance f o d e  entre, objet, modue et théorie 

Consiste en l'exigence pour les théories et les modèles constnllts d'un objet ou d'une situation 

d'avoir un rapport à la réalité concrète de cet objet ou de cette situation, sans quoi aucun fait ne 

pourra les mettre en cause ni exiger une correction de leur formulation ou la reconnaissance d'une 

limite. 

Cette exigence est essentielle dans les recherches aux enjeux nomothétiques car elle est une 

condition nécessaire à la vérification. 

De maniere générale, théorie et modele doivent être isomorphe, tandis que le modèle et l'objet 

n'ont qu'une relation homomorphe . 

- La est une représentation abstraite et générale d'une portion de l'univers applicable à 

un ensemble d'objets ou de situations; eiie est constituée d'une suite d'énoncés définissant des 

variables et les relations entre ces variables. 

- Le modele se définit comme une opérationnakation particulière de la théorie afin de 

l'appliquer à un objet (dans le sens: théorie->objet) ou comme une prexnière réduction d'un objet à 

ses caractéristiques principales en vue de le théoriser (dans le sens: objet->théorie). Le modèle 

est une conceptualisation intermédiaire entre l'objet concret et la théorie: le modèle est une 

représentation simplifiée et conceptuelle de l'objet alors que la théorie est la formulation 



abstraite et générale du modèie. 

- Les obiee du monde réel sont surdétenninéés, c'est-à-dire qu'ils dépendent de l'interaction de 

différents facteurs dont on ne peut prévoir lequel sera dominant à chaqye instant, Les objets donc 

composés d'ééments en interaction; chaque éIément est à son tour composé de différentes 

facettes combinées avec les autres; chaque facette fait appel à un facteur ou à une théorie 

différente. 

L'exigence d'une correspondance formeile de la théorie au modèle et du modèle à l'objet 

s'exprime par c i n a q u e  l'on peut aussi représenter graphiqyement . 

1" A chaque élément du modèle correspond un élément et un seul élément de la &éorie, et 
. . Cette règle découle des définitions et expliate l'exigence de l'isomorphisme de 

la théorie ses représentations opérationnelles (modèles). 

2" A chaque éiément du ~ o d è I g  correspond un et un seul élément de l'nhief, mais cette relation 

n'est p m r o q u e .  Cette règle précise que le modèle ne doit pas ajouter à l'objet des 

caractéristiques qu'il ne possède pas. 

3" Tout élément de l'objet n'a pas nécessairement son correspondant dans le modèle. Ceci exprime 
le fait que la réalité dépasse la théorie et le modèle, bien que leur objectif soit de représenter au 

mieux l'objet. Reste cependant que tout nouveau modèle doit représenter i'objet mieux que ses 

prédécesseurs. 

4 O  A un éléxnent de l'w peuvent correspondre plusieurs déments du modèk. Ceci exprime le 

fait que la complexité des éléments constitutifs de I'objet peut exiger plusieurs éléments du 

modèle pour rendre compte d'un élément de l'objet. Cela peut aussi vouloir dire qu'il faut 

souvent recourir plusieurs modèles et thbories pour rendre compte de la complexité d'un objet. 

s0 La présence et l'absence d'un même dément dans Pobjet ne peuvent pas corresp~ndre h un seul 

éiément du modèle, sans quoi le modèle devient une représentation équivoque de l'objet Pour la 

méme raison, deux éiéments différenaiés de l'objet ne peuvent pas correspondre à un s e u l  élément 

du modèle. Or, si le modèle devient une image équivoque de l'objet il  aura tendance il devenir 

une interprétation passe-partout, un dogme qui résiste h la réfutation. 
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Ob jet 
-conceptualisé par les 

Thdorie Modèle modèles A,B,C,D.E. 
de la facette A de la facette A -expliqué par les 
des 4léments des 6léments 

. 

relation entre 6léments d'une 1 e, theone et d'un rnod8le 

relation entre Wments 1 -r d'un rnodble et d'un objet 

relation non valide entre él6ments 1 OH-- @un modele et d'un objet 

relations entre {un modble et sa 
théorie) et une facette des 
Mments de l'objet 

Figure 5 3  Représentation graphique des règles de correspondance formelle entre 

théorie, modèle et objet. (Chapitre 5, p. 5-9). 

du v h q & p  dév- . 
Le respect de ces cinq règles est essentiel dans la recherche nomothétique. 

Dans la recherche de développement, entre les modeles isomorphes aux théories et l'objet à 

produire, la conception de l'objet implique la construction d'un modèle composite qui est une 

réplique conceptuelle ou un modèie réduit de Tobjet 
Dans ce cas, le modèle composite devrait entretenir des relations igpll)omhes avec i'objet et des 

relations avec les modèles déduits des théories dont il emprunte des éléments. 

Le cas du modèie composite dans ia recherdie de développement est particulier d m  la mesure 

où ce modele doit être une repr6sentation fidéle de l'objet qui, d'une certaine façon constitue une 

des simulations possibles de ce modèie. 
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Responsabilité morale 

Les recherches en éducation ne peuvent pas recourir à des méthodes et produire de solutions 

acceptables sans que leur valeur éthique par rapport aux normes de la société n'ait été reconnue. 

La responsabilité morde du chercheur devra s'examiner sous w t r e  aspects: 

1" les impkations des manipulations de la recherche en regard de l'éthique et de la 

déontologie professionnelle; 

2" les manipulations envisagées dans la recherche en regard des normes comportementales, 

des coutumes et des usages de la société; 

3" la prudence Tégard des effets à long terme et des effets secondaires; 

4 O  l'expliatation d'un conflit d'intérêts possible entre les visées du chercheur (des enjeux 

académiques, des commandites, par exemple) et la pertinence écologique des conclusions et des 

applications de La recherche. 

Usages de la m4thodologie 

Étant d o ~ é  que les critères qui permettent la délimitation de l'objet d'une sousaiscipline ou 

d'une discipline, sont le résultat d'un consensus suciai, 

Une des stratégies que doivent se donner les chercheurs s'ils veulent se voir accorder un 

certain aedit consiste h mettre ai doute leurs propres procédures avant que les au- n'en doutent. 

Le doute m6thodique couvre tout : doute propos des énoncés produits par les autres, doute à 

propos des techniques utilisées pour obtenir les inscriptions, doute à propos de la pertinence des 

traitements effectués sur ces inscriptions afin d'obtenir des résultats, doute à propos du respect des 

stratégies d'interprétation et de validation exigé par la discipline; mais aussi renversement 

préventif des choses : doute à propos de nos énoncés, de nos techniques, traitements de nos 

interprétations et de leur validation. 

Le doute m4thodique est une règle de la recherche scientifique invivable dans 1-a vie 

quotidienne mais qui est essentielie au progrès de la connaissance. Tous doivent accepter que même 

les énoncés les plus brillants sont relatifs aux conditions de leur énonciation et qu'ils sont, par 
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nature, sujets à des révisions périodiques. Mais ce doute, essentiel à notre humilité, ne peut 

devenir une obsession, car une fois les choses vérifiées au miew de ce qui est possible, il faut 

avancer dans les travaux, les écrits et prenàre assez rapidement des décisions si on veut rester dans 

la course- 

te de ~ r e s q # ~ o r y  
. . 

Le discours méthodologique est aussi présenté, par certains manuels, comme la boîte à outils 

des chercheus : on y trouve le catalogue des derniers instruments disponibles et reconnus dans la 

discipline avec leur mode d'emploi et une évaluation de leur rendement 

ux travers ~ o s s i b l ~  

Mais le discours méthodologique risque a& de verser dans deux travers. 

Le plus banal consiste à le réduire à une Liste de recettes qu'il conviendrait de suivre pas a 

pas sans avoir à réfléchir à ce qu'on fait : c'est la liste de contrôle ("check-list") sensée assurer à 

la fois la rigueur et le succès. 

L'autre perversion est moins innocente : la suite des recettes devient une norme impérieuse 

qu'il faut suivre si l'on veut atteindre au succès, si l'on veut être publié. Or, le respect d'une telle 

norme méthodologique n'est utile que lorsqu'il s'agit de recherches conçues comme des réplives 

vétificataires de travaux antérieurs. En dehors de ce cas, une trop grande rigidité méthodologique 

est un impérialisme qui empêche les découvertes. 

Le discours méthodologique peut aussi o s d e r  entre deux usages extrêmes : l'outil de 

réfiexion critique ou bien l'instrument de censure 

Le premier cas est le plus intéressant, puisqu'il est source de progrès, d'apprentissage, de 

développement des méthodes et des connaissances. 

Le second de ces usages est délicat : il permet de bloquer un projet, de le condamner, de 

l'exclure d'une publication ou d'une source de çubvention..Cet usage reste essentiel dans un secteur 

comme Ia recherche scientifique où, étant dom6 que le grand public n'est pas assez inform6 pour 

juger, le charlatanisme et l'imposture ne sont pas absents. 
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Questions du questionnaire sur le chapitre 5 

01-02-93 

* Utiliser le verso des feuilles au besoin. 

Inscrire Ie numéro approprié dans chacune des cases vides : 

1- validité des données 

2- fidélité des donnb 
3- vraisemblance 

4- pertinence 

Expliquer votre choix : 

Des données fidèles sont-elles nécessairement valides ? Expliquer. 

Des données valides sont4es nécessairement fidèies ? Expliquer. 

Que peut-on faire pour vérifier la fidaté des données ? 



Que peut-on faire pour vérifier la validité des données ? 

On analyse Ie contexte particulier de sa recherche et de son instrumentation pour respecter quel 
c r i t h  de rigueur ? Expiiquer I'importance du respect de ce critère. 

L'objectivité et la consistance programmatique exigent l'utilisation de stratégies semblables, 

c'est-à-dire l'explicitation des préconceptions et des a priori du chercheur, mais dans des buts 
différents. Expliquer dans quels buts cette stratégie est utiüsée. 

Nommer 3 crit&res,qui sont souvent impliates, mais cpi contribuent à assurer une certaine 

aedibilit6 à une recherche. 

9: 

Expliquer les termes suivants : 

O b  jet : 

Théorie: 

Énoncer la règle qui conespond h chaque chiffre inscrit dans le schéma. 

et 

Justifier leur existence (pourquoi teile ou telle règle est-eile nécessaire ?). 
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Objet 
-conceptuaîisé. par les 

Thdorie Modele modèles A,B,C,D.E. 
de la facette A de la facette A -expliqué par les 
des éléments des élements théories A,B,C,D,E. 

de Pobjet de l'objet 

à partir de Van der Maren (1992-93) Figure 5.3 Représentation graphique des règles de 
correspondance formelle entre théorie, modèle et objet. (Chapitre 5, p. 5-9). 



ANNEXE IV 
Modèle terminal 

Chapitre 8: Les démarches empiristes d'une recherche nomothétique 
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ModèIe terminal 

Chapitre 8: Les démarches empiristes d'une recherche nomothétique 

es de Ia recherche nomothé 

1.1. Objedif de la derdie nomothétique: produire des connaissances, 

eConnaissances = énoncés théoriques qui ont la prétention de s'appliquer de la manière la 

plus générale possible. 

knoncés théoriques = "Lois scientifiques'" 

Lois scientifiques établissent des relations entre faits, événements, caractéristiques ou 

traits d'un sujet. 

Restrictions: la reiation énoncée est sensée stable et applicable à l'ensemble du 

champ pour lequel elle a été élaborée. 

1.2. L'utilisation du terme "loi1' conduit à une fausse conception, comme si, en analogie 

avec le droit, la loi, une fois formulée, s'appliquait et contraignait tous les objets du domaine en 

question, ce qui n'est pas le cas. 

Privilégier le terme 'principe" B la place du tenne "loi"; 

Si c'est la raison qui constnrit les règles a partir des observations, la raison doit rester 

soumise au contrôle des faits d'observation, car la raison seule qui infère à partir de quelques 

observations, pourrait en dire des choses que d'autres observations ne confirment pas. 

relation 

13. Toutes les connaissances scientifiquement établies sont hypothktiques : elles n'ont de 

valeur que dans la mesure où une nouvelle observation ne vient pas les invalider. 

C'est la reconnaissance du caractère hypothbtique des énoncés nomologiques, c'est- 

à-dire e leur caractère: 

- provisoire, 

- condi t io~d (c'est d e m e n t  si certaines conditions sont respectées qu'we 

peut être observée), 

- relatif (les énoncés ne sont valables que du point de vue à partir duquel les 

observations ont été faites) et 

- conjectural (l'énoncé est un pari probable i n f é  sur la base d'une partie raisonnable de 

toutes les observations qu'il aurait fallu pouvoir faire pour obtenir une certitude) qui fait de la 

recherche une entreprise sans fin et toujours finalisée. 

La relativité des énoncés nomologiques semble paradoxale par rapport à leur visée 

"générale" , du moins pour leur domaine d'application. Dîoù la tentation des théoriciens de passer 
d'une perspective nornologique une perspective idéologique: ils construisent des énoncés 

supplémentaires, qui sortent les premiers énoncés du contexte qui les limite, afin de permettre à ces 

premiers énoncés de prétendre A la vérité absolue alors qu'ils n'ont qu'une valeur relative. 



1.4. La démarche nomothétique est normalement poIémique et contestataire. 

Si l'on accepte à la fois la prétention générale et le caractère hypothétique des énoncés 

théoriques, la recherche qui se donne pour fonction de faire progresser les connaissances, 

.ne peut le faire cp'en maintenant Le doute sur les énoncés déjà prononcés. 

il ne s'agit pas nécessairement de prétendre que ces énoncés sont faux; il s'agit au moins 

d'envisager qu'ils ne sont peut-être vaüdes que dans des conditions (caractère conditionnei), d'un 

point de vue (caractère datif) et pour un domaine (caractère conjectural) plus restreint que ceux 

pour lesquels üs ont été énoncés ou pour lequel ils prétendent s'appliquer. 

La recherche nomothétique doit "éprouver". Les chercheurs savent qu'ils ne peuvent que " 

soumettre 1 l'épreuve'' des kits empiriques les prétentions d'un énoncé hypothétique. 

1.5. En éducation, la recherche a toujours comme fonction de mieux décrire, comprendre, 

expliquer ou formaliser une situation éducative. 

La situation éducative est un objet concret, humain dont l'existence et le fonctionnement 

tiennent aux significations et aux valeurs attribuées par les acteurs aux échanges symboliques (les 

gestes, les mots, les écrits) qui constituent cette situation. 

En cowéquence, les premières étapes d'une recherche pédagogique devront comporter une 

description du problhne tel qu'il se présente sur le tenain et une explicitation de la manière dont 

il est appréhendé par les acteus: leurs catégories et leurs préconceptions, leurs attentes et leurs 

conbaintes, leurs urgences et leurs valeurs (y compris les valeurs négatives: leurs refus). 

Par aiueurs, aucun chercheur s'intéressant à l'éducation ne le fait sans un rapport 

partider à ce domaine. 

Dès lors, sans avoir explicité ses modes d'appdhension, le chercheur ne pourrait pas 

analyser ses choix théoriques et méthodologiques pour tenir compte des biais qui en découlent, 

comme il ne pourrait pas les faire accepter par les utilisateurs de sa recherche. 

Deux grandes stratégies sont utdisées dans la recherche empiriste: 

k stratégie statistique (descriptive et inférenfieile) et la stratégie monographique 

Souvent opposées dors qu'elles pourraient être complémentaires 

Toutes deux ont pour objectif de produire des Qnoncés hypoth&iqus 

et peuvent prétendre aux différents niveaux nomologiques: 

- la description (I'état de la situation), 

- la compréhension (l'origine de la situation, la séquence des événements qui y ont conduit), 
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- l'explication (les règles du fonctio~ement qui permettent de prévoir ce que la situation 

deviendra) ou 

- la formalisation (les principes de base à l'oeuvre dans toutes les situations semblables). 

Stratégie statistique 

But de la stratégie statistique: 

tente de découvrir les traits qui sont communément partagés par le plus grand nombre 

d'individus, les exceptions formant une ciasse à part dont il s'agit alors de décrire les traits 

spécifiques. 

Lorsqu'on ne peut examiner tous les individus, la possibilité d'étabiir des énoncés 

généralisables est recherchée par k loi des grands nombres: si on peut examiner un grand nombre 

d'individus avant d'en tirer une inférence, la probabilité d'encore trouver une exception s'en trouve 

d'autant réduite. 

Alors, question: quelle doit être la taille minimale des échantillons, étant entendu qu'il 

est souvent difficile, sinon impossible, de travailler sur la totalité de la population à propos de 

laquelle on veut produire les énoncés. 

La réponse tient du compromis: étant donné Ia relation qui existe entre la précision d'une 

inférence , la probabilité de commettre une erreur dans l'inférence (la chance de se tromper) et la 

taille de l'échanüiion, le chercheur devra choisir ce qu'il s a d e .  

Pour une taille dom& d'échantillon: 

l'inférence sera plus précise condition qu'il accepte une plus grande pmbabilit6 d'erreur, 

inversement, il peut tolérer une fourchette de prédiction plus large afïn de réduire la 

probabilité d'erreur. 

Mais s'il souhaite une grande précision et une faible probabilité d'erreur: 

la taille de I'dichantillon devra se rapprocher de la taille de la population, puisque la 

seule inférence qui puisse être précise et exacte est la description de la population totaie. 

Lorsqu'on peut s'appuyer sur la loi des grands nombres et sur un échantillonnage aléatob- 

la stratégie statistique renvoie donc aux techniques d'échantillonnage, en ce qui concerne 

la source des domées, et aux tediniques de l ' i n f h c e  statistique pour le traitement des données 

afin d'établir la précision et la probabilité d'erreur des estimations. 

Dans les cas où l'échantiiiomage aKatoire n'est pas possible: 

le transfert des conclusions doit être limité aux groupes d'individus qui partagent les 

mêmes caractéristiques que les individus qui ont fourni les données, 
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ce qui impose u n  choix rationnel et bien documenté des informateurs. 

Notons que l'objet de l'inférence pmt être de deux ordres différents: 

soit le nombre d'individus qui possèdent une caractéristique commune, 

soit la valeur moyenne d'un trait manifesté par tous les individus 

La différence ne relève pas de I 'khantf lo~age,  elle dépend de la qualité des 

instruments permettant d'obtenir des informations pertinentes pour faire ces inférences. 

Stratégie monographique 

Dans une stratégie monographique: 
la.généralité des conclusions est recherchée non pas par L'abondance des informations 

obtenues sur un seul sujet, mais par h réduction de la totalité des informations aux informations 

essentielles ou fondamentales. 

Ces informations seraient communes à tous une fois qu'on les a dégagées de ce qui est 

particulier au sujet qui a fourni l'information et de ce qui relève du contexte dans lequel le sujet se 

trouvait à ce moment-là. 

Dans l'étude de cas ou dans l'etude clinique, le chercheur essaye d'obtenir Le plus possible 

d'informations sur le sujet de la recherche, sur sa situation, sur son contexte et son histoire, afin de 

disposer de toutes les informations nécessaires afin de pouvoir y distinguer les donnees 
fondamentales (transcendantales) et les données contingentes (contextuellw, épisodiques). 

Que la stratégie soit statistique ou monographique, la démarche compl&e de construction 

des énoncés comporte d'abord : 

un mouvement inductif ou exploratoire qui vise à générer des hypothèses à partir des 

faits, 

puis un mouvement déductif ou verilicatoire ayant pour but de met- les hypothèses à 

l'épreuve de nouveaux faits. 

Les deux mouvements sont solidaires. 
Cependant, ce sont souvent des chercheurs différents qui effectuent, les uns, l'induction 

d'hypothèses , les aubes, leur vérification parce que les investissements temporels et financiers 

ainsi que la spécialisation des technicpes et des moyens de recherche exigés par ces deux versants 

d'une même démarche sont m e n t  disponibles et maitrises par un même chercheur. 

Dans bien des cas, la spécialisation des chercheurs tient à l'histoire de leur formation et de 

leurs intérêts, mais d e  les conduit à s'intéresser a des questions qui n'en sont pas au même niveau 

nomologique. 
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Tactique de la rechvérificatoh 

une tactique de déduction logique et de prédiction avec des aitères de décision précis, 

ne peut mininialement se faire que si l'on dispose déjà d'une description instrumentale de 

l'objet a propos duquel on veut vénrier des hypothirses. 

Cette exigence implique un domaine où la connaissance est relativement avancée et favorise 

les outils quantitatifs pour la constitution des données et le traitement des résultats. 

Tactique de la rech.exploratoire 

tactique inductive: le chercheur veut construire des hypothèses sur lesquelles 

l'élaboration d'instruments s'appuiera- 

En l'absence d'instruments spécifiquement construits pour son objet, le chercheur doit 

consentir à se domer une culture scientifique et généraie bien plus étendue que le çpécialiste de la 

vérification. 

Ce dernier peut être efficace en ne maitrisant que le domaine de son objet de recherche et les 

techniques vérifïcatoires qui y sont admises, dors que pour réussir une induction d'hypothèses, le 

chercheur doit repérer des communaut6s de traits, des similitudes de structures qui ne sont pas 

évidentes s'il ne dispose que des connaissances propres au domaine de l'objet de recherche, s'il ne 

peut nourrir des analogies par ses connaissances d'autres domaines. 

But de générer des hypothèses, c'est-à-dire examiner un ensemble de données afin de 

découvrir quelles relations peuvent y être observées, qudes structures peuvent y être construites. 

Pour ce faire, eue pose au départ un postulat m4thodologique, parfois présenté comme 

hypothèse m6thodologique. On ne sait pas à l'avance s'il donnera quelque chose, mais on doit 

provisoirement l'admettre comme valable pour au moins l'essayer. 

Postulat méthodologique: Pour réduire l'incertitude à propos d'un objet de recherche, le 

chercheur ne peut se contenter de le contempler; il doit 

poser que si on appiique de telle manière tel instrument sur tel matériel, 

alors peut-être on pourra constnure des interprétations nouvelles (sous forme d'énoncés 
hypothétiques) sur les données ainsi constituées. 

Le premier choix de postulat portera sur la strat6gie d'induction: 
statistique ou monographique. 



Dans l'un et l'autre cas, l'efficacité d'une recherche inductive exige que le chercheur ait 

sramin6 hmemble des énoncés et des inscripteurs qui ont d6jh été appliqués dans le domaine de 

l'objet problématique afin que son entreprise puisse aboutir à quelque chose de nouveau; sinon elle 

est seulement une mauvaise recherche aboutissant probablement à des énonck banals, inutiles et 

redondants avec des énoncés produits ailleurs ou antérieurement. 

La recherche exploratoire a pour but de combler un vide, une lacune dans les écrits à propos 

de l'objet en recourant: 

soit à un nouveau système d'hsdpteurs 

soit en appliquant des msaipteurs connus à un nouveau matériel 

d e  doit donc au départ avoir fait le tour d'horizon des écrits sur l'objet problématiqye afin 

d'en élaborer, comme indiqyé à la figure 8.1, le cadre conceptuel et méthodologique. 

3.1.1. Instrumentation et analyse des données 

D'une manière synthétique, on dira que, 

But: selon la stratbgie statistique, la recherche exploratoire étudie des séries 

d'événements ou des coUections d'individus en visant, par abstraction, à formuler des hypothèses 

induites. 

Démarche: 
aconsiste à repérer des similitudes, soit des structures ou des scénarios semblables, ou à 

identifier les différences qui permettent de discriminer des classes, dans des situations proches 
mais non identiques. 

peut aussi comporter une modification d'événements ou de moyens d'observation afin 

d'observer les conséquences de cette modification sur un environnement donné. 

Dans ce cas, il s'agit d'une "expérience-pour-voir" et c'est en comparant la forme ou le 

contenu des objets ayant subi soit une manipulation soit une observation modifiée que l'on tente de 

mieux décrire, comprendre ou expliquer l'évolution des objets. 



escnption du probldme 'in situ" 

plicitation des modes d'apprdhensio 1 
-- - .  - - 

(Elaboz" du cadre conceptuel et r n 6 t h o d o 1 o ~ i ~ u a i  

Analyse descntive des données 
(forme, caractdristiques) 1 

onstitution des données 

,IC~nalyse de la valeur des données: 

fidélité (vraissemblance) 
validité (pertinence) 

'synth&se et traitement des données: " transformation en r6sultats 

nterprétation des résuitats: 
induction d'hypothhses 

validation des résultats 
et des hypothbses 

I l I r (  Rédaction du rapport 

Figure 8.1 L'induction d'hypothèse : stratégie statistique (Chapitre 8, p.8-5) 

Réparation d'une collecte de données suscitées et son codage: 

imposent un cadre conceptuel minimai. Le temps que les informateurs accordent au 
chercheur et dont celui-ci dispose, est assez compté pour qu'il conshuise sa liste de thèmes ou de 

questions à partir d'un modèle, certes incomplet - en phase exploratoire - mais le moins possible, 
des éléments clefs de l'objet de recherche. 

Autrement dit, le chercheur doit avoir identifié les boîtes ou les cases qui composent 
l'objet et dans lesquelles i l  cherche ii mettre des réponses. 

Réparation d'une collecte de données provoquées et son codage, 

le chercheur doit avoir identifie, au préaiable, non seulement les cases à remplir (les 



rubriques ou questions), mais aussi l'éventail des réponses qu'on peut y methe (les catégories 

parmi lesquelles les informateurs devront choisir). 

De plus, pour que le chercheur puisse organiser l'analyse des réponses, le cadre conceptuel 

devra comporter des indications quant i la structure des catégories possibles: ceci exige donc au 

moins l'élaboration d'une pré-théorie. 

Si, comme cela devrait se faire pour assurer la aédibilité des dom&es, le chercheur veut 

utiliser des données suscitées et provoquées autant que des données invoquées, 

la démarche implique la construction d'instruments, c'est-à-dire de systèmes d'inscription 

qui permettent l'enregistrement de taces par l'intermédiaire de procédés déduits d'un cadre 

conceptuel sinon d'un cadre théorique. 

L'analyse de la valeur des données (ou vérification de leur crédibilité) 

implique que le chercheur adopte une attitude d'inspecteur de police devant un 
témoignage: n'accepter les indications d'une dom& (ou source de donées) que si une autre la 

confirme et ne prendre le recoupement de plusieurs données que comme une approximation de la 

réalité. 

Cette nécessité suggère de planifier une constitution des données qui permette de croiser 

des d o ~ é e s  ayant un statut réellement di f fh t ,  étant entendu qye le contrôle d'une source par 

une autre identique n'est pas un contrôle crédible. 

* Certains suggèrent alors, dans la mesure du possible, de confronter des données 

qualitatives avec des données quantitatives, des données de terrain avec des d O n n é e s d e 

laboratoire, des observations et des expérimentations. 

0 On peut exiger mieux: chercher à obtenir des domkes construites sous des contraintes 

différentes, soit croiser des données invoquées, des données provoquées et des données 
susatées. 

L'analyse descriptive des données se réalise essentiellement par 

m codage puis par 

comptage, le premier permettant le second. 

Coder: c'est identifier dans le matériel les déments de réponse aux questions du p robhe ,  

les marquer, pour ensuite pouvoir plus facilement les repérer, les compter et situer leurs 

otxunEnces. 



Compte Une fois les comptages effectués, l'analyse se poursuit en examhant les formes que 
peuvent prendre lesi données. A cette fin, on utdisera les techniques appelées, à la suite de Tukey, 

méthodes d'analyse exploratoire. Ces méthodes exploitent, entre autres, Le graphisme : 

diagrammes en boîtes ou en quartiers de tarte, histogrammes, diagrammes en feuilles, droites et 

courbes de dations, nuages de points, et autres techniqyes maintenant incorporées comme ouals 

graphiques à la plupart des logiciels de statistiques pour micro-ordinateurs. 

Peut s'effectuer autant avec des outils qualitatifs, conceptuels qu'avec des outils 

quantitatifs. 
Bien que les opérations à effectuer soient semblables, la facilité avec laquelle les 

techniques numériques produisent des résultats qui "parient", conduit nombre de chercheurs a les 

privilégier lorsqu'ils peuvent disposer de données quantitatives ou assimilables. 

Implique généralement une transformation des d o ~ 6 e s  à k suite de quoi l'ensemble des 

domées ou des sousensembles de données sont remplacées (représentées) par un résultat (par 
exemple, une moyenne ou un métacode, puis un graphique, une matrice ou un organigramme). 

Il s'agit donc d'abord de: 

condenser 15nformation afin de la représenter sous une forme simplifiée; c'est ce que 

Reudilin appelle faire des r6sumés num&iques. Ces derniers portent habituellement sur des 

indicateurs de la tendance centrale (moyenne, médian, mode) et de la dispersion des données 
(variance, écart type, quantile, quartile). Ces indicateurs, lorsque les données proviennent de la 

population au complet, ou ces estimateurs, lorsque les données proviennent d'échantillons de la 

population, permettent facilement (du moins en apparence) de comparer deux ou plusieurs 

ensembles de données. 

Examiner si certaines relations n'existent pas entre les données que l'on vient de comparer- 
Ainsi on pourra examiner, par différentes techniques comme les com&tions, les analyses de la 
variance et de la r6pession, si différentes mesures (ou données) obtenues pour une même variable 
sont inter-reliées. 

Par d'autres techniqyes, comme les analyses de ciassification en grappes ("dustering"), les 
analyses factoneiles, les analyses de correspondance, on peut chercher quelles relations peuvent 

apparaître entre différentes observations (des sujets) obtenues pour différentes variables et 

inversement, queIIes relations apparaissent entre différentes variables obtenues pour les 

différents sujets. Les analyses peuvent ensuite, avec les mêmes techniques être reprises à un niveau 

supérieur d'abstraction afin de voir quelles relations pourraient exister entre des relations, c'est- 
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à-dire entre des blocs de données reliées représentés par le facteur exprimant leur relation. 

Le travail de synthèse qualitative suivra des chemins semblables lorsque les donne% sont 

qualitatives et lorsque le chercheur veut compléter les comptages (fréquences, pourcentages, 

rangements) par des constnictions de sens. 

Selon différentes formes d'analyse de contenu (voir chapitre 19), par codage, puis par 

constructions successives de méta-codes plus généraux et de réseaux conceptuels, les chercheurs 

tenteront de dégager les relations et les formes de relations existant entre les données. 

er Ies rés 

Une fois les relations ainsi mises en évidence, l'interpr6tation théorique reste à k e :  les 

résultats suggèrent des hypothèses qu'il faut formuler. 

Cette formulation dépend de la capaaté du chercheur à comprendre les résultats, à les 

interpréter. 

L' interprétation consiste à appliquer aux résultats des concepts extraits de théories 

antérieures ou extérieures au problème étudié ( à partir de la perception d'analogies) 

suppose que le chercheur connaisse ces théories et les résultats a partir desquels elles ont 

été construites, autrement dit, qu'fi sache comment ces concepts avaient été opérationnaüsés. 

Ce ne sont donc pas les rtkuitats comme tels qui produisent les interprétations; ils ne font 

qu'indiquer l'existence de relations entre variables. 

L'induction des chaînons théoriques qui formeront une théorie nécessite 

l'identification des relations indiquées par les résultats; c'est la connaissance des 

résultats, c'est-à-dire des relations, fondant les théories existantes par ailleurs qui permettra 

d'expliquer les nouvelles relations observées. 

L'induction d'une nouvelle hypothhe A partir de résultats implique un double contrôle: 

il importe d'abord de valider son énonciation par l'examen du programme de recherche 

qui y a conduit avant de vouloir la mettre à l'épreuve dans une recherche vérificatoire. L'examen 

du programme de recherche, que Miles et Huberman appellent la vérification interne (effectuée 

par les chercheurs eux-mêmes) et externe (confiée à des évaluateurs indépendants) des comptes , 
doit sauter la possibilité d'interférences venant de biais, d'erreurs ou d'artifices non admis. 

il doit aussi examiner dans quelle mesure les traitements appliqués pour mettre en 

évidence les relations n'ont pas modifié, altéré ou supprimé quelques traits essentiels de 

l'ensemble des données initiales. 

*il est essentiel de ne pas publier les résultats avant d'avoir procedé à la vérification des 



comptes et d'avoir vérifié que les hypothèses induites se tiennent aussi bien sur l'ensemble du 

matériel recueilli que sur les résumés numéricpes. 

Seion les disaplines dont les chercheurs s'inspirent, on appelera 

- monographie (sociologie, ethnologie), 

- étude de cas (éducation, médecine, économie, politique et administration) ou 

- recherche dinique (médecine, psychologie) 

les recherches qui tentent de mettre en évidence des traits généraux, sinon universels, à 

partir de l'étude détaillée et fouillée d'un seul cas, qu'il s'agisse d'un individu ou d'une situation. 

Postulat tous les êtres humains possèdent une même nature, 
donc il serait possible de découvrir ce qui en est le propre en dga  du vernis par t ider  dû 

aux différences individuelles et cultureiles. 

Deux conditions sont essentieiles: 

D'une part, elles doivait être multidisciplinaires dans la construction du cadre conceptuel et 
multimodales dans la constitution des données. 

Comme il s'agit de recueillir le plus d'informations possibles afin de mieux comprendre le 

cas que ne le ferait son anaiyse partir d'une théorie de référence, il est essentiel d'envisager son 

analyse à partir de données fournies par des instruments provenant d'un large éventail de théories 

et de disciplines. 

D'autre part, une fois qu'ils disposent d'une telle information, les chercheurs doivent 

accepter de procéder une réduction du matériel recueilli qui puisse distinguer les domées 

générales et les domées partiçliiières. 
Pour ce faire, une étape préalable consiste identifia les conceptions du chercheur et des 

acteurs impliqués dans la situation étudiée 

Dans les études de cas, comme dans toutes les recherches qui utilisent des récits et des 

témoignages autant que des observations, l'analyse de h validitC des données doit aussi porter sur 

la valeur du témoignage: s'il est légitime que le chercheur analyse ses procédures d'observation, il 

est aussi légitime qu'il analyse les procédures par lesquelles les témoins lui communiquent de 

l'information. 

Comme dans la stratggie statistique, l'analyse de la valeur des dom6es recueillies peut 

imposer au chercheur de retourner sur le terrain et même de modifier son cadre conceptuel et 



méthodologique. 

laboration du cadre conceptuel et méthodologique 

\ 

plicitation des modes d'apprd hensio 
1 

onstitution muftimodale et interdisciplinaire des données 

\ 4 Analyse de la valeur des donndes: 1 

Analyse: identification des unit& de sens, 
codage des 4Mments et des structures 

authentic? des ternoignages exhaustMt4 et des objectivit6 1 
auther 
exhau~ 

objec,,. ,, - 

,%$nthbse : construction 
d'enchainements et de réseaux 

nterprétation des r6sultats: 
nduction d'un modale hypoth6tique du cas 

r( hypothique par recoupements en 

1 (spirale interdisciplinaire 

1 A ~ ~ d a c t i o n  du rapport ) 

temps 

Figure 8.2 La monographie ou l'étude exploratoire de cas (Chapitre 8, p.8.9). 

t'analyse des données nombreuses et variées obtenues sur un cas: 

conduira à une nouvelle hypothese ii condition que l'ensemble des théories et des 
disciphes contributives soient interpellées dans cette compréhension. 

les facteurs explicatifs issus de chacune ne seront pas envisagés en compétition les uns 
avec les autres: on ne tentera pas de décider lequel d'entre eux est le facteur Ie plus important, on 
tentera de tisser la trame qui relie l'ensemble des facteurs qui peuvent avoîr joué un rôle, même si 
c'est à des niveaux différents. 



Construction d'un nouveau modèle hypothétiquez 

If ne s'agit cependant pas de fondre les théories dans un amalgame confus et de fusionner 

les cultures dans un melting-pot universaliste indifférencié. 
9 La construction d'un nouveau modae hypothétique du cas implique de reconnaître à la fois 

- le contexte culturel dans lequel il s'est développé et 

- celui à partir duquel il a été analysé (chacun ayant une valeur propre), 

- comme d e  exige que le choix des facteurs retenus dans la construction du modèle 

reconnaisse les différents points de vue et les différents niveaux théoriques à partir desqels une 

analyse pertinente est possible. 

La relativité des facteurs aux points de vues théoriques qui les ont élaborés, ne signifie pas 

que le relativisme (selon lequel tous seraient également valides) s'applique dans l'évaluation de 
leur pertinence et de leur contribution la construction du modèle; il  faut pouvoir admettre que 

dans certains cas, certains facteurs jouent plus que d'autres, certains explications ou ensembles de 

facteurs rendent mieux compte que d'autres de la situation analysée. 

Figure 8.3 Validation par recoupements en spirale interdisciplinaire (Chapitre 8, p. 810) 
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Vérification de la valeur du modèle induit à partir de l'ensemble des données analysées 

9 devra a w i  se faire de manière interdisciplinaire: la CO hdrence du modele devra être 

évaluée et corrigée par des aller-retour entre les données et les différents champs théoriques 

utilisés dans leur constitution et utilisables dans leur analyse. 

Seconde phase de l'élaboration des connaissances : 

la phase dédudive ou vérificatoire. 

Comme indiqué plus haut, il arrive souvent que cette phase soit effectuée par un autre 

chercheur que celui qui a mené la phase inductive; cette spécialisation ne doit pas faire oublier à 

celui qui vérifie, que la théorie n'a de sens que par rapport P une situation problématique. C'est la 

raison pour laquelle, comme indiqué à la figure 8.4., 

0 cette phase vérificatoire commence d e  aussi par une description du problhe  auquel le 

cadre théorique tente de domer une réponse et par l'explicitation des modes d'appréhension 

propres aux acteurs qui vivent la situation et au chercheur qui tente de la décrire, de la 
comprendre ou de l'expliquer. 

Vérification des énonck thknques 

implique une démarche beaucoup plus rigoureuse que la démarche suivie pour leur 
élaboration. 

cette vérification doit s'effectuer à deux niveaux: 

- celui de la validité logique d'abord, 
- celui de la validité empiriste ensuite. 

4.1. La vérification de la validit6 logique 

Voir au chapitre 5, paragraphe 5.3.2, les 4 exigences de l'examen de la validité logique 

Comme les premières boudes de la figure 8.4 I'indiquent, un échec au test de la validité 

logique impose au chercheur d'interrompre la v6rification et d'entreprendre une recherche 

speculative ou une autre recherche inductive afin de comger la théorie. 

4.2. La v&ification de la validité empiriste 

Objectif : 

déterminer, non pas sa vérité, mais son domaine ou champ d'application 
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Deux stratégies (courants épistémologiques) se partagent les recherches vérificatoires: 

- la confirmation ou corroboration et 

- l'infirmation ou falsification. 

4.2.1. La confirmation ou vérification corroborative 

Le modèie confirmatif consiste à 

dé)montrer que si l'on applique une des relations (la thèse) extraite de la théorie à un 
domaine d'application, l'hypothèse aiwi déduite sous forme de prédiction conditionnelle 

observable se vérifiera. 

Enaniséquaire: 
si une épreuve empiriste montre que l'hypothèse se vérifie, alors la théorie dont elle est 

déduite tient, du moins dans le domaine où elle a été appliquée. 

Ce modèle se réalise, le plus souvent encore, par expérimentation: il s'agit non plus d'une 

expérience pour voir, mais pour éprouver. 

Classiquement k relation (entre les variables) énoncée par la thèse est opérationnalisee de 

telle sorte qu'on puisse 

- observer I'effet d'une variable (ou ensemble de variables) "indépendante" 

- sur l'autre (ou les autres) variable, dite "dépendante", 

- en comparant (au moins) deux situations (ou groupes) dans lesquelles l'état de la vanable 

dépendante est observé alors que des variations de la variable independante sont 

systhatiquement provoquées. 

Pour que la confirmation soit valide, 

il importe que les chercheurs prédisent, avant l'expérience, queiles observations de la 
variable dépendante ils devront faire lorsqu'une variation de la variable indépendante est 
produite. 
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Figure 8.4 La vérification par confirmation et par infirmation (chapitre 8, p.8-12) 

C'est la nécessité de mesurer de manière non ambiguë les différents états des deux variables 
en question et de contrôler les autres variabIes qui pourraient interférer avec leur relation, qui 
impose de disposer d'une théorie assez compliite (ce qui est encore rarement le cas en éducation). 

il faut une thdorie de i'objet pour pouvoir en cowtmire des mesures quantitatives 



la théorie doit non seulement comporter des énoncés sur les relations entre les deux 

variables en question, 

mais aussi nu leurs relations avec, au moins, les autres variables qui interfèrent 

de manière notoire avec des. 

De ce point de vue, bien des recherches qui se présentent comme confinnatives ne le sont 

pas car, 

leur hypothèse n'est pas déduite d'une théorie, d e  n'est qu'une intuition qui serait à 

enrichir par de nouvelles explorations et, 

elles ne sont pas capables d'une prédiction précise de l'ampleur (gandeur), du  sens 

(positif - négatif) et de La fréquence des effets (des différences entre groupes) à observer. 

Par insuffisance théorique, la comparaison des deux groupes (ou situations) est le plus 

souvent utilisée sous le mode tout ou rien: 

- dans un groupe, dit témoin ou contrôle, l'etat de la variable independante est maintenu 

stable, habituellement à un niveau zéro ou faible, 

- alors que dans le groupe expérimentai l'état de la variable indépendante est 

brusquement modifié. 

Autrement dit, le traitement est introduit dans le groupe expérimental dors qu'on 

n'applique "rien" dans le groupe témoin. On rencontre parfois des expkriences où Mat de la 

variable indépendante est modifié de manière systématique dans le groupe expérimental, c'est-à- 

dire que le traitement est progressivement introduit selon un programme d'intervention Dans le 

cas d'une variation brusque (O - l), on examine l'effet à un seul moment préd4terminé (le post-test), 

alors que dans le cas d'une variation progressive, on examine les variations de l'effet h plusieurs 

moments (une série temporelle) afin de vérifier si les différents états du traitement produisent les 

différences d'effets prédits au moment prévu. 

4.2.2. La vérification infirmative 

Consiste à 

isoler de la théorie un de ses énoncés (la thèse) pour essayer de (dé)montrer qu'il ne 
s'applique pas avec h généraiitk qu'on lui accorde, qu'ii aurait des exceptions. 

la recherche consiste dors à appliquer cet énonc6 dans un domaine qu'il prétend régir pour 

observer s'il y a au moins une situation (un groupe) dans laquelle il ne s'applique pas. 

Si a la suite de la recherche, on peut décider que la situation qui constitue une Mirmation 
(une exception) a bien été observée, il faut 

réviser au moins l'énoncé testé ou les conditions de son test, 
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sinon revoir l'ensemble de la théorie. 

Paradoxalement avec k conception de certains chercheurs, 

le modele infinnatif cherche des résultats %on significatifs" 

La technique consiste à : 

mettre en place une expérience pour lapelie on peut prédire quelle observation possible 

infirmerait l%ypothèse déduite de la thèse. 

Pour tester la validité de la these: 

tenter d'observe. l'infirmation possible; 

- si elle se produit, la thèse ne tient pas, 
- si elle ne se produit pas, k thèse tient j q u ' a u  moment où une infirmation sera 

observée. 

Mise à l'épreuve de la thèse peut se faire de deux fagons: 

Expérience critique (tactique la moins fipandue) , soit la mise en évidence d'un fait 

incontestable qui contrevient à la généralit6 de la prédiction 

Démarche de comparaison entre deux situations, comme dans le modèle 

confinnatif, mais elle diffère en ce que, dans ce casci, c'est la situation du groupe témoin 

qui est visée. 

On ne cherche pas à montrer que l'hypothèse (l'effet) se produit dans le groupe 

expérimental où la variable indépendante est manipulée, 

- on cherche à montrer qu'on observe le même effet, ou un effet qui n'est pas suffisamment 

différent, dans le groupe témoin. 

Or,ce qui est prédit par l'hypothèse ne peut pas se produire dans Ie groupe témoin parce que 
la variable indépendante y est tenue constante ou nuile. 

- Si l'on n'observe aucune différence significative entre les deux situations (ceile qui est 

censée ne pas varier et celle qui, selon l'hypothhe, devrait varier), alors L'hypothèse est 

infirmée et l'on doit réviser la thèse. 

43. La décision dans une rechexche vérifïcatoire 

43.1. La détermination préalable des seuils 

Que ce soit dans un modèle confirmatif ou infirmatif, 

La recherche vérificatoire nécessite que des critères précis de d&cision soient détermin& 

avant que I'expérience ne commence. 
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En effet, si les crithes sont choisis en cours d'expérience ou après le recueil des données, Ies 
chercheurs risquent d'être accusés d'établir leurs décisions a posteriori, en fonction des données 

observées et non pas en fonction d'une hypothèse à tester. Ces critères seront le plus souvent 

exprimés sous forme de seuil ou d'écart minimal pour identifier une variation. 

Question: La question est donc de s'entendre sur ce qui sera considéré comme un indice 

suffisant de variation tant pour la variable dépendante que pour la variable indépendante. 

Réponsx 

La réponse implique une mesure de variation ou de changement minimal, ce qui ne peut se 

faire qu'à partir d'une théorie ou d'un consensus entre che~cheuts sur un protocole d'expérience. 

Mais l?iistoire des sciences montre que les consensus sont fragiles et que les démo~~~trations 

sont plus fortes si les seuils ont été déterminés à partir d'une théorie admise et des postulats 

tEamnUS. 

Étape cruciale de la vérification après avoir précisé les critères et réaliser l'épreuve: 

Décider si les faits observés correspondent ou non aux prédictions. 

- Dès cette étape, on pourra conclure à l'échec de la vérification et reprendre une étude 

spéculative ou une nouvelle phase inductive si on peut décider que le fait qui confinne ne s'est pas 
manifesté ou que le fait qui infirme a été observé. 

- Dans les cas où les faits conduisent à une réussite de la vérification, il faut contrôler la 

possibilité de biais dus & I'édianüilonnage et aux variables parasites avant de conclure à la 

validité de l'épreuve vérifica toire. 

4.32 Le contrôle des aléas d'échantillonnage 

La décision d'une confirmation ou d'une infirmation ne peut pas seulement reposer sur les 

statistiques, selon ce qui s'observe trop souvent. 

Test statistique de l'hypothhe nulle: 
@ne dit rien A propos de l'hypothèse de recherche; 

il est seulement concerné par l'effet du hasard lorsque des échantillons ont été construits 
au hasard. 

Si Péchantiiiomage ne s'est pas fait au hasard, le test statistique n'a aucune pertinence. 

Pourquoi constituer des groupes au hasard (aiéatorisation) 

L1ai4atorisation est une tactique utilisée par les chercheurs qui se trouvent confront& A la 
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nécessité de comparer au moins deux groupes de sujets pour évaluer l'effet hypothétique d'une 

intervention ou d'un traitement auquel un des groupes a été soumis. 

La manière la plus sûre de vérifier une hypothèse sur un effet consiste à comparer au moins 

deux groupes (voir chapitre 9) considérés comme identiques avant l'intervention, et à montrer que 

la diffkrence observée entre les groupes après l'intervention est due à une modification des 

comportements des seuls individus qui ont subi cette intervention. 

Roblème quasi insoluble de cette dérnarche: 

construire des groupes identiques, du moins pour l'ensemble des traits qui seraient 

sensibles ou qui pourraient interférer avec l'intervention. 

Non seulement on ignore souvent quel est cet ensemble de traits, mais en ou-, si on le 

savait, il serait impossible de tester un nombre suftisant d'individus pour constituer des groupes 

identiques pour l'ensemble des traits considérés. 

Cette difndt6 peut être contournée si l'on accepte un postulat 
la manifestation des traits envisagés se distribue de maniere aléatoire dans la 

population. 

Si l'on accepte ce postulat, les groupes constitués grâce à une répartition au hasard (Le. 

sans qu'un principe n'intervienne) des individus & au hasard de cette popdation, pourront être 

considérés comme semblables. 

Aléatorisation: En fait, par I'aMatorisation, c'est-&dire par une extraction au hasard de 

la population et par une allocation des sujets au hasard d m  les groupes, 

on cons t - t  des groupes qui ne sont pas identiques mais qui sont probablement équivalents, 

soit, une hypothèse nulle: 

Hypothese nulle: 

On dispose alors d'une hypothèse nulle étant donné le hasard (Ho I A) qui implique que : 

*la différence sera équivalente à zéro (A = O) étant dom6 le hasard ( I A), 

soit:Ho l A - A = O  I A. 

*Leur similitude avec la population et entre e w  est approximative, la probabilité d'une 

différence étant simplement due aux aléas de l'échantillonnage. 

Les chercheurs doivent estimer, dès le depart, quei seuil de probabilité sera acceptable. 

Par exemple: dire que la probabilit4 admise est de cinq pour-cent (p= 5%) pour un écart 

"x", veut dire que, étant entendu qu'un écart de "x" est admis comme ne d o ~ a n t  pas une différence 

notoire, si l'on tire au hasard 100 échantillons de taille "n" de la population, on en trouvera 95 qui 

se ressemblent (écart inférieur ou égal "xn) alors que les 5 autres échantillons extraits du même 
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ensemble manifestent un écart plus grand que "x". Autrement dit, dans ces 5 cas, l'écart observé 

(plus grand que celui admis comme étant nul) est dû au fait qu'au hasard on a tiré un des groupes 

qui, bien que semblable aux autres, manifeste une différence plus grande que celle admise comme 

insignifiante. 

Dans le cas d'une aléatorisation, mais dans ce cas seulement, le test statistique vérifie 

l'effet de l'échantillonnage sur les résdtats étant dom14 le hasard: il indique si le résultat observé 

manifeste a probabilitb que les échantillons avaient d'être semblables étant donné qu'ils avaient 

été tirés au hasard. 

En effet, poursuivant l'exemple, on aurait pu par hasard, tire. comme groupe expérimental 
un des 5 échantillons parmi les 100 manifestants avec les autres l'écart plus grand que celui 

considéré comme produisant une différence nulle, et dans ce cas, la différence obtenue serait 

attribuable non pas à la variable indépendante, mais au fait de la constitution aléatoire des 

échantillons. 

Si p< ou > 5% 

Si Ia probabate associée à une différence observée reste inférieure au seuil décidé (par 
exemple 5%), on considère que la différence est due uniquement aux aiéas de I'échantiliomge, 

alors que si elle est supérieure au seuii, on admet que sa probabitité aléatoire est trop élevée 

pour être due l'échantillonnage. 

En bref, 
le test statistique de i'hypothèse nulle n'a de sens que s'il y a eu échantillonnage 

aléatoire, 

et il ne fait qu'indiquer .si la différence observée est ou non un artefact dû au mode 

d'échantillonnage. 

Le test statistique porte sur "A = O f An 

et non pas sur l'hypothèse d'une différence nulle étant donné Ia théorie 

( **A = O l ThW). 

Or, la décision dans une vérification vise 
"A=O I 'ïh"etnonpasnA=O I A .  

La figure 8.5 illustre cette différence de sens par le schéma d'un plan de recherche 

comparant deux groupes aléatorisés . 
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( Pop s &hl G éch2) 1 ( Çha;tillon ) .-. - .... .... 
expérimental ) 

.. .- .. - 
W..... --. .... ( témoin ) 

1 pré-test 
observation 1 obsl s obs2 observation 2 

non interventio 

HllTh*A>OiTh 

1" m 
si A (oh3 - obs4) n O I m aiors rejet de HI mi 

si A (obb - obs4) > O I Th alors acceptation de Hl  lTh 

2"HolA 

si probabilite de fh (obs3 - 0bM) > O I A] c seuil 
alors A (obs3 - obs4) est due à I'aldatonsation 

si probabilit6 de [A (obs3 - obs4) > O I A] w seuil 
alors erreur probable et indécision : 
la A (03 - 04) peut &re due n'importe quoi, entre autres 
à des variables non contrôlées par I'aMatorisation 

Figure 8.5 Organigramme des processus et des dkisions dans un 

expérimental avec deux groupes déatorisés(chapitre 8, p.8-16) 

La probabilite d'une différence due h L'échantiilonnage al6atoire lors de la composition des 
groupes avant I'intervention existe toujours lorsqu'on examine les groupes après I'intervention 

L'aléatorisation de la constitution des groupes exige que i'on effectue un test statistique une 

fois les résuitats obtenus: 
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- il s'agit de s'assurer que la différence observée au post-test est due aux différences de 

conditions auxquelles les groupes sont soumis (c'est l'hypothèse déduite de la théorie sur la 

variable indépendante: Hl 1 Th) et 

- qu'de n'est pas due au hasard qui a été invoqué lors de la constitution des échantillons 

(Ho 1 A). 

Comme indiqué dans la figure 85, 

la décision devra être double. 
D'abord décider si la différence observée étant donné le ti.aitment est bien suffisante pour 

affirmer que le traitement a eu un effet (Hl 1 Th - A > O 1 Th) et 

s'il y a un effet, vérifier s'il n'est pas dû a llaIéatorisation (Ho I A - A (03 - 04) = O 1 A). 

Or, comme on le constate dans de nombreuses recherches, cette décision sur I'hypothè~e de 

travail (Hl l n )  s'effectue souvent par la réfutation de son contraire. Étant donné que, par 
faiblesse de la théorie, les chercheurs ne peuvent prédire exactement l'effet attendu sous 

l'hypothèse de travail, ils formulent une hypothèse alternative, Ha I Th, annonçant qu'il n'y aura 

pas de différence entre les observations après l'intervention. 

Hypo thése alternative: 
L'hypothke alternative par rapport à la théorie (intervention), soit Ha 1 Th fi A (03 - 04) 

Q O I Th, se formule d'une manière semblable à l'hypothèse nuile postulée grâce h l'aléatorisation, 
soit Ho 1 A - A (03 - 04) = O 1 A, mais d e s  n'ont pas la méme signification 

L'observation d'une différence nuile entre 03 et 04 conduit au rejet de l'hypothèse de 

travail (Hl I Th) quand la décision porte sur l'effet de l'intervention, 

alors que l'observation d'une différence statistiquement non significative (3 O I A avec p > 

seuil) conduit au rejet de I'hypothèse nulle (Ho I A, selon laqueile la diffgrence est due aux aléas) 

et B une indécision: on ne sait pas trancher si la différence observée sous une teiie probabilité est 
due A l'intervention (la variable indépendante) ou h d'autres variables présentes lors de 
l'échantillonnage et non contrôlées par celui-ci. 

Signification de = O I A avec p c seuil 

C'est seulement lorsque la probabilitk associk est significative (= O 1 A avec p c seuil) que 

I'on admet que la différence est seulement due ii Paléatorisation. Dans ce cas, le hasard ayant un 
effet nul, la différence observée est probablement dépendante des éléments du plan de la 

recherche. Mais si I'on peut rejeter un effet d'échantillonnage aléatoire, cela ne veut pas dire 

automatiquement que I'effet observé est dû il la variable indhpendante ou l'intervention: I'effet 
pourrait dependre d'autres variables, comme les variables parasites et les variables non 
contrôlées par le plan de recherche. 
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4.33. Le contrôle des variables parasites 

Le chercheur ne peut pas condure avant d'avoir effectué, comme dans une recherche 

exploratoire, la vérification des comptes. 

Si la décision sur la signification des résultats dépend des seuils et des critères 

préalablement retenus, i1 faut examiner le déroulement de la recherche afin d'y dépister tout ce 

qui pourrait affaiblir la démonstration. 

Dans le cas d'une recherche comportant des échantillons aléatoires, 

la possibilité d'un biais dléchantiUonnage par le hasard constitue la premiére variable 

parasite à vérifier et à cette fin, mais à cette h seulement, le test statistique est indispensable. 

Mais i l  faut aussi vérifier l'impact des autres variables parasites qui auraient pu 

interférer avec la relation mise à l'épreuve. Ces variables parasites (voir chapitre 9) sont tous les 

facteurs autres que la ou les variables indépendantes, qui pourraient expliquer la relation 

observée. 

Une liste soLnmaire de ces parasites possibles comporte : 

- le passé et la maturation des sujets, 

- des événements extérieurs concomitants à la recherche, 

- des effets de sélection, 

- l'effet des instructions qui sont données et des consignes implicites à la situation 

de recherche, 

- la désirabilité sociale, 

- etc. 

Ce sera seulement lorsque la possibilité d'un impact de ces variables aura été éliminée 

qu'une décision pourra être prise sur la signification des résultats. 

La possibilité de l'interférence d'une des variables parasites restreint la certitude de la 
décision. Or, un seul plan de recherche permet de tester une relation entre variables sans 

ambiguïté et hors de tout doute ta i so~abk,  c'est-à-dire en contrôlant l'interférence des variables 

parasites Malheureusement, la possibilité de le réaber, en éducation, est une exception 

tellement rarissime qu'il faut le considérer comme u n  idéal utopique: 

c'est le plan expérimental avec aléatorisation de l'échantillonnage et des conditions, 

comportant au moins six groupes dont deux groupes avec placebo (groupes à anticipation), deux 

groupes sans observation initiale, et mise en place d'une procédure de double aveugle au niveau 

des observations et de l'intervention ou de la manipulation (voir chapitre 10). 
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43.4. Les incertitudes de la décision dans la vérification confirmative 

Pour finir, il faut noter deux faiilesses de la vérification confinnative. 

La première faiblesse est inhérente aux pians uWés. 

Étant donné que i'hypothèse est une application particulière (une opéationnalisation). 

déduite d'une thèse abstraite (à portée générale), la vérification de la thèse ne porte que sur un 

échantillon des situations qui la concement et non pas nu la population de ces situations. 

On ne vérifie la thèse que par la confirmation d'une hypothèse, alors que plusieurs 

hypothèses auraient pu être déduites de la même thèse. 

La confirmation est donc inductive et la thèse est seulement pIausLble puispu'on n'a pas fait 

la preuve que toutes les situations concernées s'y soumettent. De ce point de vue, la déduction de la 

recherche infirmative est logiquement plus forte, puisque tant qu'on n'a pas trouvé une 

infirmation, la thèse est tenue pour valide. 

La seconde faiblesse provient de la précipitation avec laquelle on entreprend 

fréquemment de telles recherches. Sans avoir eu le temps dtéiaborer une théorie (une &aine de 
relations) suffisante pour construire des instruments de mesure précis et pour prédire l'ampleur, le 

sens et la fréquence des variations observer, la vérification porte plus souvent sur des intuitions 

que sur des hypotheseS- 
Par manque de fondement théorique, Ies hypothèses sont réduites A prédire qu'il y aura un 

changement, mais sans être capables de préciser lequel. De ce fait, les chercheurs se contentent de 

la simple prédiction d'une différence quelconque entre les situations et ils se sentent confirmés dès 

que la comparakm entre les groupes danne une différence non nulle. 

La solution aux faiblesses de la recherche vérificatoire réside dans une multiplication 

patiente de recherches exploratoires, d m  l'élaboration de théories plutôt que dans la 

v6rification d'intuitions et dans la construction d'outils de mesure assez précis, qu'ils soient 

quantitatifs ou qualitatifs, pour mettre à l'épreuve des hypothèses rationnellement déduites 

plutôt que des paris. 

4.4. L'étude de cas vérificatoire 

La comparaison qui a ét4 faite des deux tactiques infirmatives suggère que les études de cas 

peuvent aussi être utilisées pour vérifier une théorie. 

La déxnarche suit alors ceile de l'expérience critique : 

il suffit qu'un cas ou qu'un élément d'un cas ne corresponde pas au modèle théorique pour 

que la théorie soit remise en cause. 



Dans cette perspective vérificatoire, on cherchera non pas ce qui ressemble au modete 

théorique mais plutôt ce qui, dans le cas, s'en écarte afin de pointer quels éléments de la théorie 
doivent être revus et comgés. 

La figure 8.6 illustre une telle exploitation v&%catoire de L'étude de cas. 
t 

escription du problème "in situ" des acteurs ) 
Explicitation des modes d'appréhension 

laboration du cadre t h h i q ~  recherche exploratoire 

Vérification de la validité 
recherche spéculative 

----# non valide - 
1 I paior du domaine d'application 

de la th6orie 

ANALYSE DU CAS ~ZJDE EMPIRIQUE DU CAS 
à partir de la théorie: interdisciplinaire et muitirnodale 1 

MOOÉLISATION DU CAS 
reconstruction du cas 

selon la thdorie 

~DESCRIPTION EMPIRIQUE 3 
comment le cas devrait comment le cas 

Qtre constitu6 
6tre structur6 

- - - 

Figure 8.6 L'etude de cas comme démarche vérifïcatoire(chapitre 8, p.û-19) 



Étant donné Ia lourdeur de cette dernière utilisation, 

*la démarche n'en vaut la peine que si la théone que i'on veut tester ou améliorer est déjà 

suffisamment riche pour permettre des ptédictions prkises et donc pour être confkontée à une 

expérience critique. 
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Questions du questionnaire sur le chapitre 8 

Veuillez répondre sans utiliser vos notes de cours, en jusafiant votre réponse le plus possible. 
0 Utilisez le verso des feuilles au besoin. 

Question 1 

Quelles différences y a-t-il entre une théorie, un modèle, une hypothèse et une loi ? 

Question 2 

Queiles sont les principales différences entre la stratégie statistique et la stratégie monographique 

en recherche empiriste. 
Quel s sont leurs objectifs, qu'estce qui les caractérise ? 
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Question 3 

Replacer les termes suivants dans le schéma 

recherche spéculative 

confirmation 

recherche empiriste 

stratégie statistique 

recherche exploratoire 

infirmation 

recherche vérificatoire 

stratégie monographique 

stratégie statistique 

enjeux nomothétiques 

stratégie monographique 

Question 4 

Une théorie peut-elle être "vraien ? Justifiez. 
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Qwstion 5 
L'énonce suivant concerne la stratégie statistique qui cherche à infirmer une théorie (le modèle 

infumatif). A votre avis, de quel genre de "rédtats non-significatifs" est-il question dans 
l'extrait suivant ? 

" ... le modè1e infirmatif cherche des résultats non-significatifs . " 

Question 6 

Quelle différence y a-t-il entre l'hypothèse nulle et l'hypothèse de recherche ? 

Question 7 

L'déatorisation est une tactique permettant au chercheur de constituer des groupes équivalents. 
le chercheur a-t-il besoin de groupes équivalents ? 

a-t-il besoin de groupes équivalents ? 

Question 8 

Qu'est-ce que la "validité empiriste" ? 

Mera beaucoup de votre collaboration ! 



ANNEXEVI 
Réponses aux questions du questionnaire exploratoire 

sur les conceptions de la science 
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Réponses à la question 1 

Si vous aviez à évaluer la qualité d'une recherche en sciences de l'éducation, à 
~art ir  de au& critères le feriez-vous ? b i i a u e .  chacun d'eux. 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lvii 
Question 1 

Questionnaire exploratoire sur las conceptions de la I 

I 
science :Codage FINAL 

Question 1 : Si vous aviez à M u e r  h quaîii &une recherche en I de Péducaüon, 8 partir de quels aiteres b feriez-vous? i 
Objectif de la question : Connattre fa coW%@on des étudiants I 
dune 4onne recherchem ! 

21 aucune idée, je suis œ cours pour apprendm comment faire. 00,OO 
excuser mon honn&eté.(S-21) 1 
20 4" source de la rectierche(S-20) ~00,OO 
04 Sujet pertinent. (i.a sujet nouveau, jamais traité de cet!e '00.00 NON R~PONSE A LA 
f q n )  et gactual'td (is. poumit avoir une utime) ou pwvant  QUESTION 
potentieliernent être utile. De cette f-, on Muerait I'intM? 
de la recherche. Ce n'était pas la queistion. (S-4) I 
01 (Pour M u e r  la QuAUTÉ l faudrait memec) - ie tmckglOundO1 .O1 crédibiIit6 du chercheur 
& chercheur (sa fomiation, ses acp6riemes.) ( S I )  
O1 (Pour évaluer la  QU^ il faudrsit mesmc) En fait, tous lai iO1 ,O1 cr6dlbilit6 du chercheur 
facteurs pouvant affecter, dune façon w d'une autre, le 
cherdieur risque davoir un effet sur la qualite de la m c k c h ,  ( 
S i ) *  
O1 (Pour M u e r  la QuAUTÉ l fiaidniit rnesmc) les saurcacl di, 
documentation util& ou H i l e s  ( S-1) 
08 A-t-elle fait réf6rence dautras recherches? (S-8) 

01 ,W cr6Bbilii des sources de 
documentation 
01 '03 d d i b i ï ï  i i i  avec d'aubes 
racherches 

13~rappocteasbintenbela~ër~freet1espiripaioi~sawi 
retrouvés sur l'objet traite (S-13) 
08 Se mpose-t-eile sur d'autres redrerches Panwigues dam 101 .O4 ddibia18 Im avec d'auhs champs 
dautres domaines par exsmple, la psychologie, la 80Cj0(09jeI la 
philosophie, les humaines 3 (S-8) - - - --, 

09 la créâibiiit4 des auteurs cités, (S-9) 
14 3O Postulats de base Sorrtii gdn4ralement aeçeptes? (SI 4) 

-- 
08 Sur quels postulats & axiomk repose-t& ? (SB)' 

@sy-sodo, 6tc) 
----- 

01 ,OS c&!brides &bÜkrsc& 
01 ,O6 &dMi!é des postulats de base , 

(acceptes generaiementou m?) 
01 ,ô6 ddlbillt6 -des postufats de 
base (acceptba gbnbralement ou 
non?) 

20 5" cohérence du sujet de la recherche avec le Mi, le 01.06 crédlbilltd des portulats de 
personnel, I'enfanL(SI20)' base (acmpt6s gbnbralement ou 

non?) 
20 2 si la recherche tient compte de l'enfant babcrd(S-20)' 01 ,06 ddlbilit6 de8 poshtlats de 

base (8cwpt6a gbnbralement ou 
non?) 

01 (Pour 4valuer la Q m  il faudrait m m c )  ""j 00 'û2,Oi faiseMUte - support de IïnstMon 
fonctionne le chercheur (vs le support disponibîe de 
ressources)(S-1) . 
O1 (Pour Bvaluer ta QU& ù faurfrak mesum) 6 02.02 faisabM6 subventions !w&ams 
(les subventions Bfaknt-efles d k n b s )  ( S I )  
01 (Pour évaiuer la QU- 

I 
a faudrait mstm)- la des 03~01 darte des objectifs ou 

objectifs ou des questions de départ ( S I )  
03 La question est-eile dairement definie? (S-3) "03.01 darte diw objectifs & questions 
13 - intention de I'auîew @u&, moîhîbns,  ...) (SI 3)' 1û3.01 clartd des objecüfn ou 

questions 
03 Le problbme: Si c'est pertinent et d a i m n t  défini Si la 03,03 d a r t B  de la problématique 
problématique est bien établie (S-3) 
08 la recherche a 4 4 e  bieri ceme te pmtalèrne 3 (H) 1û3.09 clart6 de la probl6mutique 
08 La recherche a-t-elle aeri defini la sihratkn 7 (S-8) p3,O dart6 de la problhaüque 
17 La clarté de la problémalique, caesZ-8-dve une pcobiémque 1 OaO3 ch té  de la probl4mgfjque 
bien definie, concise et pnkh. (S-17) ? i 
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Questionnaire exploratoite sur les conceptions de la science Iix 
Question 1 

----- -...-.--- A ---- a Questionnaire exploratoire sur le~conceptions de la 
science -- Codage FINAL - -  

O3 - La m6thodologie utilkk Permet-elle au lecteur de mieux 06,03 qualitd du rapport: 
- - - -  comprendre les résultats? (S-3) description de la méthodo - - -- - - 

1 1 ~6finir les étapes à suivre lors de la areillette de 06,03 qualit6 du rapport: description de la 
l'infomation(S-11) m6thodo 
13 - manibres de faire concernant le récolte des données et le 06.03 qualit6 du rapport: 
traitement de ces demibres (S-13) description de la mbthodo -- 
16 -metfiodologie: appréhension du sujet. de h &marche etc. 06.03 qualltd du rspport: 
qualitative ou quantitative !(Sol 6)' description de la methodo 
17 Une bonne methodologie, c'est-à-dire qui serait 06,03 qualit6 du rapport: 
syst6rnatique et non systémique, facile à suivre et description de la methodo 
comprendre. (S-1 f)* 
05 1) La clart6 dans l'exposition de la p&&WQue. Très 06,04 qualltb du rapport: clart6 du 
souvent. les auteurs parlent de concepts de plusieurs langage - - 
concepts B fa fois. da& un langage &rnp r ' i  ce qui &p~che 
notre compréhension de Ia problhatique. (Sv 
16 - Pays: Chaque pays a une culture différente & 06,04 qualité du rapport: darte du langage ( 
n'apprdhende pas la rectieMe de la mdme façon surtout en y compris r6fdrences culturelles) 
sciences de l'éducation. Le langage peut 6tm diffhnt donc - - 
doit être explicité. (S-16) 
16 -langage: un langage dair, precis, simple. (S-16) 06,04 qualifie du rapport: ciart4 du langage ( 

y compris réf6rences culturelles) 
O7 ExpI'-on: Il faut que la recherche serve h quelque chose, 06,04 qualitd du rapport: clart4 du 
autre qu'a gonfier le discours hermétique dune dite savante. langage ( y compris féférencss 
L'intelligence d'une recherche est justement la capactt6 du culturelies) 
chercheur B faire des liens, & analyser les observah'ons etc. . 
6-7). 
0s Le cadre théorique (S-9) 06.05 qualit6 du rapport: Cadre théorique 
11 La pertinence de la probltmaüque: base thbrique u t i l i i ,  :06,05 qualit1 du npport: Cadis 
implications pratiques, sens, (S-1 1)' thborique 
1 0 4)La q W i  du miad littéral MBme si dans cerfaEns cas, c'est 06,OS qualitb du rapport: Cadre 
pertinent ii faut se méfier des owrages où l'auteur & t e  thborique 
d'dlaborer un relevé de litt8rahire. S m i l a i ~  et b finverse, 
ce relev6 ne doit pas &e trop lourd. II ne faut citer que œ qui 
est nécessaire B la compréhension et h Ia justification (S-10) 
1 1 Definir le contexte, le ou les buts visés de la recherche, les 06,06 qualit6 du rapport: Présentation 

.-- - - intervenants,(S-11) ' daim cles buts 
13 - intention de i'auteur (buts, motivations, ...) (5113)' 06,06 qualit6 du mpport: 

Prthentation claire des buts 
10 l)La présentation clairs des buts de la recherche. Le lec!eur '06,06 quilW du mppofk 
devrait rapidement pouvoir teconnaltre où veut en venir fa Pr6sentatlon claire des buts ou 
recherche. (S-10) - -. - - - - questlonr 
13 - à qui s'adresse-t-on 3 (S-13) 06.07 qualité du rapport: Description du 

lecteur 6ventuel 
13 - DBlimitation du champs de la recherche (S-13) 06,08 quaiit4 du rapport DBSCrjPtion du 

- --- champ de recherche 
1 1 Definir le contex&, le ou les buts visés de Ia recherche, les 06.08 qualit6 du rapport: Description du 
intervenanCs,(Sll) ' champ de redremhe 
14 4" type de recherche recherche-adon ? absenration? 06.09 qualit6 du rapport Description du 
çyst6matique ou aihtoire ? etc. (S-14) - - - -- - - - - - - - type de recherche 
W Cueillette de finformation: Si les chercheurs ont et4 objectifs O? Objectivit6 du chercheur 
dans la cueillette de l'information. (5-4) 
05 2) L'objectnntd des nWb!s. II anive qu'un chercheur relhve 07 ObjectMtd du chercheur 
dans ses résuitats ceux qui conesporident exdusiurnent ses 
hypothhse~ de depart, ce qui peut c&r chez le lecteur des 
ambiguWs sur "qui mire'? (SIS) 

-- - - - - -- -- - - - - - - ---- --A . 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science l x  
Question 1 

- - ----- -- + 
-- - --- - 

a auestionnain exploratoire sut les conceptions de la 
science --.- - Codage FINAL ---- 

01 (Pour Bvaluer lri Q- il faudrait mesurer:) En fait, tous les 07 Objectivité du chercheur 
facteurs pouvant affecter, @me façon w dune autre, le 
chercheur risque d'avoir un diet sur h qual'i de la recherche, ( 
s-1)' 
1 9 v d i m  ses insbunents sont fiables (S-19) 08.01 validité cies résuhaîs, assurés par 

l'instrument 
01 L'instrument doit assurer une certaine vafidit6 des rdsulîaîs, ( O8,01 vaifdit6 des rbsultats, 
S-1)- assur6s par l'instrument 

-.-- .-.--.. 

1 1 DBfinir la validation des donnk(S-11) 08.02 validité des données doit atm 
definie 

14 2" audit6 du auesliorinaire (vaMM) quels sont les biais : O8,O2 vaJi dlt6 des donndes doit 
v6hicui6s par la t&hnque de &le&& données? (S-14)- : 6tre ddflnb 
01 (Pour &Auer la QU ii faudrait rnesum)On doit 109.01 Val-lnt, instruments plr la 
&&ment songer ii le méttiode choisie et si je me fie B mes iquestlon de rech, 
cours a la collecte de donnees sefon des instruments pertinents! 
pour la question de départ et un traitement de dain&, (SI)' 
01 (Pour M u e r  la Q& a faudrait mesuter:) LrWISfCUment ~09.01 Val-lnt. instruments plr la 
doit assurer une ar tah  validit8 des r&ubt~, ( S-1)' ;question de rech, 
03 - Les conclusions: smt-eBes confornent Zî la question de $9.02 Val-lnt conclusions p/r la question 
recherche?, (S-3) ;de rech, 
03 Concluçiocls -nt-e(le suffisamment d'Bdairage sur la i00.02 Val-lnt conclusions p/r L la 
question? (S-3) iqumtlon da rech, 
04 Coiidusion: Si la cocidusion est daite p m r t  à la ,09,02 Val-lnt condusions p/r h la question 
question de recherche. (S-4) ide M. 

a O4 Anaiyse et interp&aüon= Si c'est et congruent (5-4) iOQ.03 VaClnt dss anaiyses et des 
linterp&ahns 

14 5" Buts de la recheidie ou objectifs i l s  do- déteminer 109.03 V&ht des an- et des 
la manihre (tecbnique) et I'interpdbîion des données -pmîïque iinterpr4tations 
ou théorique ? (S-14) j 

04 Pertinence de IriOnnafiOn par rapport B la probldmatique. $9.04 VaClnt données reçueillies p h  à la 
(s-4 $mbl6matique 
09 kur validit$ des methodes (S-9) f 09.05 Val-lnt pertinence des méthodes 

t v a I i i  des methodes 
09 leur pertinence ( bes methodes ) (S-9) $9.05 Val4nt pertinence des 

i mdthodes vrfiditd des m6thodes 
04 Mise en place stra8Bgique: Si la rnethodologie est appropriée i09.06 Val-lnt m6thodologie p/r au type de 
au type de rscherdierdie (S-4) f recherche 
O1 (Pour Muer la ii faudrait mesurer.)On doit i09.06 Val4nt ml5thoâologie ph au 
également songer & la methode choisie et si je me fie mes j type de recherche 
cours à la collecte de donriees selon des instruments pertinentsi 
pour la question de ciépart et un traitement de données, (S-1)' : 
09 le catactbre scientisque kxacüîude des propos, les preuves 11 0.01 Catadh scientifique : exactitude 
B l'appui. (S-9) 
15 A partir des critè~res scieribifiqu~ (S- t 5) 

19 transf6rable: si je refas la même expérience avec le mhe 
groupe et les memes oriWs, les résuitats risquent d'être 
similaires. ( S I  9) 
12 Definir I'6talement des ddîats. (5112) ; 1 t ,M Rech.vt5rif-quant: étalement des 

~ r e s u m s  
i 11 ,O3 Redi.vérifquant: tepnkentativitd 
ide i'échantilIon 

20 3" conb.ble des varWes(S-20) : 1 1 ,O4 Recti.Wquant :contrôle des 
.. . . .... -. . .--.. . _. . .- _ _ _ . _ _ l _ _ _ . - " . - ~  

.variaMes -.. 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lxi 
Question 1 

- - - - - --- 
Questionnaire exploratoire sur les conceptions de !a 
science Codage flNAL 

03 Les critbres de la perünence de la question de recherche. La 1201 pertinence de la question de 
question de m e r d i e  précise-t-elle 10 r6alii sur iaquefle elle recherche 
po rte?(S-3) ------ 
05 3) L'intérêt personnel que je porte pour le sujet de 14 Intdrët personnel du lecteur pour le 
recherche. (S-5) sujet 
09 Apport de la recherche ou o r i g i ~ é :  elle doit aider, apporter 15.01 UtWB - ongindité- contribution (pas 
une contniution, quelle qu'elle soit. (S-9) -6) 
13 &l'%&de cette recherche (S-13) 15,01 Utnite - originalité- oontriiution @as 

10 3)Suggestions pour des rechenhes futures Est-ce que 15,02 Utlllti de la recherche pour 
rauteur reconnaît ses faiblesses et peut cançwoir comment iles tclentMiques 
amdiiorer la q u d i  des r&cmses ses questions de recherche? 

i - (S-1 O)' 
04 Si I1util'it6 de la recherche pour les çcientifiqu8.s est bien 15,W ütiM de la recherdie pour les 
dBmontrée (S-4) scientifiques 
18 Je n'ai pas beaucoup d'ïd6es sur ma rechenhe en éducation '1 5.03 üüTit6 de la recherche pour la 
mais je pense si je voulais 6valuer h qualit6 Uune recherctie je le[ pratique 
ferais h partir de son adaptaton avec la vie rédle. (S-18) 
09 Pertinence du sujet sujet a-6 aux proMèm8s ou tenant .lS,O3 Utlllti de la recherche pour 
compte de la rWt6 (S-9) ;la pratlque 
20 1" si h recherche tient compte du milieu qui entoure I'éIève i l  5.03 Utillti de la recherche pour 
(S-20) :la pratique 
20 5" coherence du sujet de la redrercfie avec le milieu, le j15.03 Utllitd de la recherche pour 
personnel, I'enfant.(S-20). 
07 Expliion: II faut que la recherche sewe B quelque chose, 
autre qu18 gonfler le cfkmurs hemaaique dune &te savante. 
L'intelligence d'une recherche est justement la capacit6 du 
chercheur faire des l i i ,  & adysar tes & 
(S-7)' 
1 1 La pertinence de la problematique: base théorique utilisée, 
implications praüques, sens, (S-1 1 )' 
07 l )A partir de son degré d'application possiMe dans la 
pratique. (S-7)' 
20 2" si la recherche tient compte de l'enfant dabord(S-20). 

Ils pratlque 
;15,03 Utilitd de la recherche pour 
/la pratlque 
i 

t 

i15.03 Utllitd de la mcherche pour 
$a pratique 
35.03 Utflitd de la recherche pour 
:la pratique 
+ : tS.03 Utilit6 de la recherche pour 
jla pratique 

06 En second lieu, le domaine de cette techerche doit 15.04 Utilité- Recherche doit atm 
s'harmoniser à des pratiques com&bs et vecifiables sur le vérifiables dans la pratique concrète 

- terrain de la pédagogie. (S-6) 
06 ~ a e r  par exem* d'en miver B cies amdushm bap 15,05 Milite -Condusions doivent 6tre 
théoriques et inappIiiicable dans son ensemble. (S-6) applicables la pratique 
07 l )A parbir de son degré d'appliin possiMe dans la 15,OS UtIlite -Conclusions doivent 
pratique, (S-)' ---- - &tm applicables i la pratlque 
07 3)et du lien que la recherche fait mtre le point 1 et le point 2 -15.06 U o l i  Lien thhrie-%tique doit B t r e  
( entre utilité pratique et richesse des théories u t i r i )  (5-7) fait 
11 La rigueur: -- m6thodologie ... la valida& résultats ... ( SI1 1) 16 Rigueur,. réponse floue 
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Questionnaire exp10ratoire sur Les conceptions de h science- question 1 
Description des catégories 

Nombre de réponses II Catégories de réponses 
01 Crédibilité 
01,Ol aédibilité du chercheur 
01,02 crédibilité des sources de documentation 
01,03 aédibilité lien avec d'autres recherches 
01,04 crédibilité lien avec d'autres champs (psy-çocio, etc) 
01,05 crédibilité des auteurs cités 
01,M crédibilité des postulats de base (acceptés - .  germalement ou non?) 
02 Faisabilité 
02,01 faisabilité - support de I'institution 
02,02 faisabilité subventions suffisantes 
03 Clarté 
03,01 clarté des objectifs ou que~tion~ 
03,03 clarté de la problématique 
03,04 clarté des apports théoriques et des modèies choisis 
03.05 clarté des variables ( bonne définition) 

OQ Qualité des outils I 
04,Ol qualité du westionnaire 

1 04,02 qualité de I'expérimentation 
1 04.03 aualité de I ' in te~ew 

04,05 qualité des méthodes et des expérimentations 
04,06 Qualité des méthodes 

1 05 Richesse des théories aui soutiennent la recherche 
1 06 Qualité du r a ~ ~ ~ o r t  de recherche - 

%,O1 qualité du rapport précision du titre 
06,02 qualité du rapport:reconnaissance des faiblesses 
06.03 aualité du r a ~ ~ o r t :  d d ~ t i o n  de la méthodo 
0604 qualité du rapport: clarté du langage 
06,05 qualité du rapport Cadre théorique 
06,06 qualité du rapport Présentation ciaire des buts 
0607 auaiité du r a ~ ~ o r t :  Desai~tion du lecteur éventuel 
M,08 qualité du rappork Description du champ de recherche , 
06,û9 quaiité du rapport: Description du type de recherche , 
W Obiectivité du chercheur 
08 ValiditC 
O8,Oi validité des résultats, assurés par L'instnunent 
08,02 validité des données doit être définie 
09 Validité intenie 
W,01 Val-ht, instruments p/r à la question de rech, 
û9,02 Val-Int conclusions p/r à la question de rech, 
09,03 Val-Int des analyses et des interprétations 
û9,04 Val-ht données recueillies p/r à la problématique 
W,05 Val-Int pertinence des méthodes validité des 
méthodes 

1 09.06 Val-Int méthodoloeie ~ / r  au t w e  de recherche 
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spécifiés) I 
11 Critères Rech,vQif-quant, 4 
11,01 Re&-vénfquant Réplicabilité de la recherche 1 1  

10 Caractère scientifique 
10,Ol Caractère scientifique : exactitude des propos- preuves 
10,02 Caractère scientifique : aitères scientifiques ( pas 

2 
1 
1 

A 1 t 11,M Rechvénf-auant :contrôle des variables 
m 

I l  1 
ll,O2 R&vérif-quant: étalement des résultats 
11.03 Rech.vérif-auant: re~résentativité de l'échantillon 

12 Pertinence 

3 
1 

12,Ol pertinence de la question de recherche 
14 Intéri3 personnel du lecteur pour le sujet 
15 Utilité de la recherche 
15,Ol Utilité - originaiité- contribution (pas spécifié) 
15.02 Utilité de la recherche Dow les scientifiaues 
15,03 Utilité de la recherche pour la pratique 
15,M Utilité- Recherche doit être vérifiables dans Ia 

pratique concrète 
15,05 Utilité -Condusions doivent être applicables à la 

pratique 
15,06 Utilité: Lien théorie-pratique doit être fait 
l6Ripeur,réponsefioueou nondponse(o,o~) 

Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science- question 1 
Nombre de réponses par supercatégories et par ordre d'importance 

II Catéaories de réponses Nombre de réwnses II 
- 1 1  -- 

1 Utfit6 de la recherche 1 16 
Clarté 1 13 
Validité interne 
Crédibilité 
Qualit6 des ou& 
Validite 
Critéres Rech,vérif-quant, 
Rigueur, réponse floue ou non réponse 
Objectivité du chercheur 
Faisabilité 
Caractère scientifique 
Richesse des théories qui soutiennent la recherche 
Pertinence 
hMt petsonnei du lecteur pour le sujet 

1 

12 
11 
9 
4 , 
4 
4 
3 
2 
2 
1 
1 
1 
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Questionnaire exploratoire sur les conceptions de ia science question 1 
Description des six catégories principales 

11 Catégories de réponses 
Qualit6 du rapport de recherche 

1 qualité du rappork Précision du titre 
- A -  

qualité du rapport: Reconnaissance des faiblesses , 
qualité du rapport Description de la méthodo 

1 . . 

Lqualité du rapport: Clarté du langage 
qualité du rapport: Cadre théorique 
@té du rapport Présentation daire des buts 
qualité du rapport: Desaiption du lecteur éventuel 
qualité du rapport Description du champ de recherche 
qualité du rapport Description du type de recherche 

J 

Utilité de la recherche 
Utilité - originalité- contribution (pas spécifié) 
Utilit6 de la recherche pour les saentifiques 
Utilité de la recherche pour la pratique 
Utilité- Recherche doit être vérifiables dans ia pratique 

Utilité -Conclusions doivent être applicables & Ia pratique 
Utilité: Lien théorie-pratique doit être fait 
Clarté 
ciarté des objectifs ou questions 
ciart4 de la problématique 
clarté des aD~0rt.s théoriaues et des modèies choisis 
clarté des variables ( bonne définition) 
Validité in terne 
Val-Int, instruments p/r à la question de rech, 
Val-Int conclusions ~ / r  à la auestion de rech, 
Val-Int des analyses et des interprétations 
Val-Int données recueillies p/r à la problématique 
Val-Int ~ertinence des m6thodes validité des méthodes 
Val-Int méthodolonie ~ / r  au tvDe de recherche 

crédibilité du chercheur 
crédibilité des sources de d&&tation 
crédibilité lien avec d'autres recherches 
crédibilité lien avec d'autres champs (psy-socio, etc) 
aédibilité des auteurs cités 
crédibilit6 des postulats de base (acceptés généralement ou 
non?) 
Qualité des outils 1 9 
qualité du questionnaire 2 

1 qualit6 des méthodes 12 1 

qualité de l ' i n t e ~ e w  11 
qualité du sondage ' 1  
aualité des méthodes et des ex~érimentations 1 
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Réponses à la question 2 

Question2 
Expliquez la signification de chacun des termes ou des expressions soulignés dans 
la définition suivante: 

. . ~a saence est une connaissance ob-VP qui établit entre les phénomènes des 
versels et autorisant la prévision de résultats (effets), 

dont on est capable de - i  ou de dégager par 
l'observation la cause. 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science 
Question 2 - Définition de Connaissances objectives 

Conn.obiectives. Codaae - 
Outline 

. .  .. - - FINAL 
Connaissance objective 

- -  

01 connaissance objective cormisance Le. 01 ,O1 exempte de subjedivite 
information, savoir non empreint de sentiments - fondde sur r6sultats 
personnels mais fondés sur des résultats obsewables, mesurables 
observables, - - - -  - - mesurables. - - - (S-1) - - ------ - - 

02 connaissance objective on regarde le sujet 01 ,O2 exempte de subjectiv'rtd 
d'6tude sans parti-pris, sans pr6jugBs(S-2) - sans parti pris, sans 

-- - ------ 
pr6jugés - -- 

09 conriaissance objkive exacte, sans jugement 01 ,O2 exempte de subjectMt6 
pré-conçu (S-9) - sans parti pris, sans 

prdijuges 
13 connaissance objective coniaissaice qui ne i O1 ,O2 exempte de subjectivit4 
nécessite plus la participation du sujet une fois i- sans parti pris, sans 

qui regarde vers Pavant. Une annaissance qui, au ;- sans parti pris, sans 
depart, - n'a pas ..A.-d.- d'a priori. (S-16) .- ipr6jugds .. ... . . -. -. 
17 connaissances objectives qui n'a pas de 1 01 ,O2 exempte de subjecüvit6 
prédisposition ou qui n'est pas influencée à 1- sans parti pris, sans 
l'origine. (5-1 7) - - -  t jpr6jugds - -  - - - -  ------ 

04 wnnaissance objective: ou 'parfaite', 1 01 ,O3 exempte de subjectMt6 
c'est-&dire sans faille Btablie et conçue par la 1- parfaite, sans failles 
personne humaine qui n'est pas parfaite.(S-4) j 
06 connaissance objective: un ensemble de faits et i 01.04 exempte de subjectivit6 
d'experiences humaines à I'&at brut, sans / -  B PBtat brut, sans alteration 
alteration. (S-6) I 

- -- --- -- -- -- - - -- 1 
--4 

08 connaissance objective appréhender l'objet de 102,Of empirique - qui a Bt6 
- - la science, . - - - - -- l'isoler - --- (S-8) - l isoié e 

I O  connaissance objective CO-ssance empirique 102.02 empirique - qui repose 
qui repose sur des faits. (S-IO) 

---.---...-, 
;sur des faits 

...... ... ...... . .. - - - y  -- 
20 connaissance objectives connaissances &ablies ,02,02 empirique - qui repose 
qui tient compte des faits et non de la subjectnrit6 isur des faits 
d'un acteur. (S-20) 1 l - - 

03 connaissance objective conr&sance qu'on peut j02.03 empirique - qui est 
apprécier de façon claire, palpable, dont on peut :v&rifiable 
6tablir la preuve. (S-3) - -- .. - --. - . --. - - - - .- --. - -- - . I .................. .. . 

15 connaissances objectives qu'on peut vdrifier ,02,03 empirique - qui est 
(S -15)  ...... - ... - - --.-- --- verif iable 
18 Connaissance objective: coNiaissance qui est .02.04 empirique - qui existe, 
matérielle, .......... - . .- ... - - qu'on -. ....... -- peut - . .-- toucher - . et qui existe( S-18) :qu'on peut toucher --- - 

1 9 connaissance objective connaissance observable :O2,OS empirique - 
et mesurable par un ensemble d ind~dus  l'oppos8~observable, mesurable 
de subjectives qui implique l'opinion d'un individu. 
(S -19)  
1 1 connaissance objective: connaissance i03 Savoir g6n6ralisable- 
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gdneralisable, valide (S-11) valide 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lxvii 
Question 2 - Définition de Connaissances objectives 

Conn.objectives. Codage 
utline - -- -- FINAL 

14 connaissance objective Savoir qui est commun à 04 Savoir faisant l'objet d'un 
tous les scientifiques et qui n'est pas Blabor6 en coclsensus 
fonction des différences relatives. Savoir accepte 
par le milieu scientifique comme Btant vrai. 
(S -14 )  
21 connaissances objectives admises, reconnues 04 Savoir faisant i'objet d'un 
par la majorit6 (S-21) CO~S~IISUÇ 

07 connaissance objective conmissance qui dbule705 Savoir qu'on ne peut 
des faits et qu'on ne peut contester (5-7) contester 

02,02 empirique - qui 
- - - - - - -. - - - - - - - - - ,repose sut des faits 

---+----- v- --.. - - - - - - -- - 
12 connaissance objective: savoir qui peut changer 06 Savoir qui peut Bvoluer 
et évoluer. (S-12) - - --- - ---- -------a 

-- - 05 conn.obj.: je ne sais pas (S-5) 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lxviii 
Question 2 - Définition de rapports universeis et nécessaires 

rapports universels et 
ndcessaires-codage 

- - - --- --- -- FINAL 
Rapports universels et n6cessaires 

........ -. ... - .... . .-- ---- 

01 rapports universels et n6cessaires relations. liens 01.01 tiens entre les 
communs à l'ensemble des individus de différents pays et individus 
qui répondent a un besoin. (S-1) . . . .  _ ..... . _  __...--. -- - -- .. -. . - 

04 Rapports universels et nécessaires: y a-t-il un 01 ,O2 Pas rappo rt... 
rapport -entre le feu et l'eau? oui, certaines choses sont 
explicables, pr6visibles tandis que pour d'autres le 
mystére Pourquoi la NASA est sans cesse la 
recherche de "créatures' habitant I'espace? Tantôt la 
météo annonce un beau temps, on se retrouve à avoir de la : 
pluie. Est-ce que la m6t6orologie est une science? Si oui. 
est-elle objective? pour moi c'est Bvident parca que le : 

diagnostic est souvent flottant.(S-4) - .......... . --.---- +--.- 

19 rapports universels et nbcessaires transf6rables dans :O1 ,O2 Pas rappo rt... 
d'autres domaines, valides(S-19) 

, .... - . - ...-.............. - -. __-.--_CI ---- 
05 rapport univ. et n6cessaire: je ne sais pas (S-5) i01 '03 Ne sait pas 

.-- 

06 rapports univekls et nkessaires: obligation de tenir i01 ,O4 Multidisciplinarit6 
compte de l'aspect muitidisciplinaire et du pluralisme e t  pluralisme 
id6ologique.(S-6) - -------- 
02  rapports universels et nécessaires ce sont des 02 Rapports presents 
rapports qui sont pr6sents partout et on ne peut s'en ;partout et dont on ne peut se 
passer. ce sont des relations que l'on bowe en g&n&ale passer 
présentes partout. elles sont importantes (relations 
causes h effets) (S-2) - - - - - --- - ................ . ...-.. . -- 
16 rapports universels et necessaires Rapports compris i02 Rapports prdsents 
de tous et assimil& par tous qui sont impottants et partout a doit on ne 
obligatoires. (S-16) peut se passer 

08 Rapports 
-- - - ----- ----- obligatoires 

12 rapport universels et ndcessaires: relations qui si .02a) Rapports 
elles se r6pbtent demeurent valables, doivent être les identiques partout 
mêmes. (S-12) - - 

14 rapports universels et necessaires Rapports qui sont -02a) ~ a ~ ~ 0 r - h  
les mêmes dans toute situation semblable, peu importe le Identiques partout 
temps et I'espace. NBcessaires puisqu'on doit pouvoir les 
répéter. (S-14) -- . ................ 

17 rapports universels et nkessaires rapports qui -02a) Rapports identiques 
seront toujours .... , les mgmes@-17) ............. i partout ... . . . . . . . . . . . .  ..-. - . .-.- 

08 iappor&s universels et necessaires immuables et 
et indispensables (S-8) - -. . - -------- - .--...-- indispensables 

--. - 
18 Rapports universels et n6cessaires c'est une loi -04 RBgles immuables 
universelle qu'on ne peut pas 6viter de ça ( S-18) :O9 Rapports 

: g6n6raiiciables et 
-. p.--------- 

toblig6s ........ . .  . . 
03 Rapports universels et necessaires Des liens O 5  Rapports inéfutables ec 
irréfutables, vrais et dont on peut 6tablir la preuve 'pouvant &re prouvées 
partout. (S-3) . . _ . _ _ . __ .. .partout -_ _ -_ _XI______ _ _  



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science 
Question 2 - Definition de rapports universels et nécessaires 

rapports universels et 
n6cessaires-codage 

Outline . . -- -- FINAL 
--- 

1 3 rapports universels et ndcessaires et maîtriser 05 Rapports irréfutables et 
exp6rimentalernent Liens d'une nature telle que la pouvant être prouvées 
prédiction en toutes circonstances peut Btre établie et partout 

15 rapports universels et nécessaires rapports qui ne 05 Rapports 
diffhrent pas d'un pays à un autre. (S-15) irr6futables et pouvant 

- - - - - -- -- - - etre prouvees partout 
= -- -- - 

07 rapports universels et nécessaires se r6fère aux 06 R6gularitBs qu'on 
ressemblances (régularit&, différences) qu'on peut i obsewe 
observer entre les faits dans une situation donnde.(S-7) 

. - . -. . - . . . -. . . -. . - . . . - . . .. . - . . - - -- - --- -- - - --. . v-.- 

09 rapports universels et nécessaires rinterdd pendance 07 1 nterd6pendance et 
et la relatMt6 de toute chose prises pour 'admises et relativité de toute chose ( 
reconnuesa(S-9) reconnue et admise) 
21 rapports universels et nécessaires liens obligatoires. 08 Rapports obligatoires 
interdépendants (S-21) - 

20 rapports universels et necessaires rapports ,O8  Rapports 
obligatoires, acceptes (5-20) ;obligatoires 

;+ id& de consensus 
10 Rapports universels et necessaires Les rapports ; 09 Rapports g6nhlisables 
entre les phdnomhes (variables) sont g&n&alisables et obliges I) (universels) dgautres situations et il existe 
n6cessairement des liens entre ces pbénom8nes. Ils ne 
sont pas ? (S-10) 

-..-.-- --.- 

1 1 rapports unÏrsels et ndcessaires: relations '09 Rapports 
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g6n6raIisables et pertinentes. (S-1 1) gbn&alisables et 
.. . . .. . . - . . . - . . . . . -. - .. .. . . - -. -. -. - - -. . . . . - .. . - - - . obIig6s 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science 
Question 2 - D6finitton de maîtriser expérimentalement 

O 
maîtriser 
experimentalement- 

Outline - -- - - -- c a g e  FINAL 
Maîtriser . exp6rimentalement . --- -. ..... .- - ............ . . . . . . . . . . . .  .....- 

05 maîtriser exp8rimentalement: Produire des 01 Construire une situation 
conditions en laboratoire identiques a celles du milieu aroSeielle identique à la 
naturel dans lequel se produit un phhomene grâce notresituation naturelle 
pouvoir de le produire autant de fois que nécessaire. 
( S - 5 )  . - - .- . . 
09 maîtriser expérimentalement Peut reproduire en 01 Construire une 
labo ou 'in situ" les mêmes phenomenes(S-9) situation artif iclelle 

identique ia situation 
-- -- - - - - - -- - -- naturelle --- -- - 

1 4 maîtriser exp8rimentalement: - maîtrlser 'in vitro". 01 Construire une situation 
(5-1 4) artücielle identique à la 

situation naturelle - -- 
01 maîtriser exp8rimentalement: être capable d'avoir un 02 ~ontr&-ler les conditions 
contrdle sur une situation constitude de toute pibce, ou d ' m  situation 
pr6visible dans tous ces BIBments. (S-1) -- p- 

06 maîtriser expérimentalement: contrôler les diverses '02 ContrôIer les conditions 
.- variables ou ph&ombnes de Itexp6rience(S-6) :d'uie situation ..... 

08 maîtriser exp6rimentalement: contrôler, Bvaluer, ,O2 Contr6ler les conditions 
. -- mesurer par le pragmatisme. (S-8) ;d'me situation - 

1 1 maîtriser exp6rimentalement: mesurer partir des 102 Contr6Ier les conditions 
techniques de contrôle des conditions. (S-1 1 ) .- J d'me situation --- 

15 maîtriser expBrimentalement prouver partir de .O3 Rower Zt partir 
I'exp6rimentation (S-15) ; cfezp&imentations 
1 0 maîtriser expdrimentalement provoquer des !ô4 Permet de conclure 
situations de façon telle qu'il soit possible de conclure que iqw x est la cause de y 
ces situations provoqu6es sont la cause d'un effet. (S-10) i 

-..- .............. . 

07 maîtriser expdrimentalement exp8rimentalement: si 0 6  RBplicabilit6 
je refais la mdme experience avec les mêmes variables et .  
dans les mêmes conditions initiales, j'obtiendrai les 
mêmes -- rdsultats.(S-7) -- - - ----- ............ ......... . 

12 maîtriser exp6rimentalement: contrôler les facteurs 0 6  Rlpllcabiliti 
afin de r6p6ter une mOme exp6rimentation (S-12) 02  ~ontrbler les 

20 maîtriser exp6rimentalement 
essayant (S-20) 
21 maîtriser exp4rimentalement 
théorie (non en pratique) mais a 
(S -211  

;conditions d'une - sitmtion 
- *  . - . .  . .  

comprendre en j07 Comprendre en essayant ( 
par Pexp6rience) " - "" 

bien connaître en ,O7 Comprendre en essayant ( 
travers des experiences -par Pexpdrience) 

- --- - _  ----'----- --. - --- -- 
16 maîtriser expérimentalement maîtriser par le cadre tautologique OS 

-- d'une expérience . ---- -- - -  (S-16) --- ------ -. elrpirience scientifique - -- - -- - . 
1 7 mktriser exp6rimentalement: maîtriser & partir tautologique 05 
d8exp6rience, avoir un rdsultat (S-17) - - - - - - -- -- - expérience scientifique ---- a i 8 rnsitriser exp&imentakment 6vaiuer par taubtogique 05 
l'expérience ( S-18) - - - . .  . . - .-. expérience scientifique -- -- 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science 
Question 2 - DBfinition de maîtrfser exp6rirnentalement 

O maltriset 
exp6rimentalement- 

Outf . . -. . . - ine codage FINAL 
19 maîtriser expérimentalement à l'aide de techniques tautologique 05 
precises et de methodes d'observation, d'analyse et exp6rience scientifique 

soumettant le r6sultat à un dispositif expérimental. Prouver B partir 
(s-3) d9expe5rimentations 
02 maîtriser expérimentalement: grace à tautologique" 05 
l'expérimentation, nous maîtrisons aujourd'hui beaucoup exp&rience scientifique 
de dondes scientifiques. Maîtriser exp6rimentaiernent: : 
connaître, avoir des connaissances dans un domaine grâce 
à i'expdrience scientifique. (S-2) 
04 maîtriser expérimentalement: identifier par le biais 'tautologiquen 05 
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dBexp6riences en laboratoire par exemple qu'est-ce qui ex p i  rience scientifique 
fait saliver le chien de Skinner? (S4)  - --- 



Questionnaire exploratoiie sur Ies conceptions de la science lxxii 
Question 2 -Definition de cause 

e u t l i n e  -. . .. ---.-...-+ cause - codage FlNAL 
came - ... -- .- -. ..-. 

14 cause Dont on peut expliquer l'origine. le pouquoi. 00 confond avec objet ( 
(S-14)  dont on veut trouver la 

- - - - - . - - - - - - . - - - - - - - - - - cause) -- + 

01 cause: source, pretexte à quelque chose. (S-1) 01 Source, point de depart 
06 cause: l'origine, le point de ddprt.(Sb) - ---- - - - --- - -- ----- 

01 Source, point de depart - - - - - - - . - 

09 Ause ce qui est a la source de la sihiation, du 01 Source, point de depart 
ph6nomene.(S-9) 

II _ _ _  _ _  --l-l_---- -- Pd - - S m -  - -- 
11 la &use: la raison d'être. le d6but.. (S-1 1) O 1  Source, point de 

depart 
06 Le pourquoi 

02 cause: ce qui a cause l'effet B se produire, les 02 Circonstances qui ont cause 
circonstances (5-2) ~I'eff et 
05 cause: Ensemble de faits qui donnent un r6sukat, par 03 Ensemble des faits qui 
leur action ou interaction entre eux. (S-5) .donnent les rdsuitats 
08 cause ce qui provoque le ph6nombne que l'on avait '04 ce qui œ qu'on 
predit et qui est arrive ou arrivera (Sa) .avait pr&dit - 
12 causes: ce qui explique les rdsultats (S-12) , - -  ---- -- i05 Ce qui explique le resultat - 
16 cause le pourquoi et l'effet (~0%) 06 Le pouquoi 
17 cause: le pourquoi (S-17) - .  .O6 Le pourquoi 
19 cause raison de (S-19) 

, ..--.---- 
106 Le pourquoi 

21 cause l'objet. la motivation (S-21) 107 l'objet 
; O 6  Le pourquoi 

.. - . - . - - - . 

20 cause objet de la recherche (S-20) !O7 l'objet mais c'est B 
;cet6 de I i  plaque 

07 cause implique une relation de cause à effet. Un ;tautologique 08 
ph6nombne cause un effet précis ou des effets précis. Si .Raisonnement circulaire 
je cannais l'effet, .il me reste donc à trouver quel est la . 

. -- cause, quel est donc ce ph8nombne7 (S-7) ---- 
10 &use Le but de la science est d'expliquer les tautologique 08 
phénomènes par des liens de cause B effet. (S-10) --- -- Raisonnement circulaire 
13 cause situation bien identifiable qui conduit un .tautologique 08 

. .. - .- rapport universel et n6cessaire. ($1 3) :Raisonnement circulaire .. . .- -- . 
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Questionnaire exploratoire sur les conceptions de k science- question 2 

Catégories : Définition: Connaissance objective Nombre de réponses 4 
01 connaissance exempte de subjectivité (parti pris, I sentiments, etc) 
01,Ol exempte de subjectivité - fondée sur résultats 
observable& mesurables 
01'02 exempte de subjectivité - sans parti pris, sans préjugés 
01.03 exempte de subjectivité - parfaite, sans failles , 
01,04 exempte de subjectivité - à l'état brut, sans altération 
02 Connaissances ezn~iricnie 

1 02.01 em~iriaue - uui a été isolée 
1 02.02 ern~iriaue - cmi remse sur des faits 
102,03 empirique - qui est vérifiable 
02,04 empirique - qui aiste, qu'on peut toucher 
02,OS empirique - observable, mesurable 

F 

03 Savoir gén6ralisable- valide 
04 Savoir faisant l'obiet d'un consensus 
05 Savoir qu'on ne peut contester 
06 Savoir qui peut évoluer 

01,03 Ne sait pas 
01,04 Multidisciplinarité et pluralisme 
02 Rapports préçents partout et dont on ne peut se passer 
02a) Ra~~orts identiaues   art out 

Catégories : Définition Rapports universels et nécerwaires NOmbre de réponses 
01,Ol Liens entre les individus 1 , 

2 

03 Règles immuables et indispensables 
04 Règles immuables 
05 Ran~orts irréfutables et D O U V ~ . . ~  être D ~ O U V ~  ~ ix tou t  

1 
1 
3 

06 Régularités qu'on observe 
07 Interdépendance et relativitt! de toute chose ( reconnue et 

11 Cat&ones : Définition Miutrisu ex~érhentalement Nombrederépo~lses lI 

I , 
1 

admise) 
08 Rapports obligatoires 
09 Rav~ortç nénédisables et obligés 

3 
3 

C a a Q 
01 Construire une situation artifiàeiie identique à la 
situation naturelle 
02 Contrôler les conditions d'une situation 

03 Prouver ZI partir d'expénméntations 

04 Permet de condure que x est la cause de y 

3 

5 

I 

1 i 



05 tautologique expérience scientifique 
06 Réplicab ilité 
07 Comprendre en essayant ( par l'expérience) 

7 
2 

2 A 

Catégories : Définition Cause Ncmabrederéponses 

01 Source, point de départ 14 
02 Circonstances qui ont causé l'effet 11 
03 Ensemble des faits qui doment les résultats 
04 Ce qui provoque ce qu'on avait prédit 
05 Ce qui explique le résultat 
û6Lepourquoi 

J 

07 l'objet mais c'est à côté de ia plaque 
00 confond avec objet ( dont on veut trouver la cause) 
08 tautoloaiaue Raisonnement c i r d a k  

1 
1 
1 
5 
- 

1 
1 
3 

1 07 l'obi& 11 



Réponses à la question 3 

Question 3 
~ E ~ ~ S - V O U S  en accord avec la définition de la science énoncée précédemment ?I 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science kxvi 
Question 3 - Opinion au sujet de la  d(ifinition( Q.2) 

:Opinion 
Outline -- .- - buestion 3 -Codage FINAL 

T 
--.--- ... 

QUESTiON 3 t 

Je suis d'accord en autant qu'il s'agisse d'une 101 ,O1 O Si...-Si on parie de science positive 
science dite 'positive'. N faÜt Btre en mesure d'isoler l c 4 d  où I'objet est isolable 
Seffet si on veut trouver la cause. (S-7) 1 i 
Je suis en accord avec cette définition à condition de 101 ,O2 O Si ...O Si on parle de science positive, 
préciser qu'il s'agit de la science positive- On ne i pas en Bduc car sujets ont une m6moire et 
peut, je crois, attribuer une telle d6finiaon aux ;sont irréversibles 
sciences de l'éducation car l'objet des sciences de j 
Séducation a une r n ~ ~  et &t in8versible- (S-8) 1 .---. . -. - .. - ... .- - .. 
I__......____~F..-.-l- .... .. 

Oui. dans la mesure où eiie s'applique 8 une science /01,03 O Si... - Possible mais doute - -  - 

dite&cte. Non dans une science humaine telle /que ce soit possible an éducation où 
que l'éducation puisque trop de d61emnnismes irech est subjective 

. culturels, d'inexistanœ de rapports universels etc.. 
bref, de subjectivit6. (514) - ...... ..... 

.- -- -- - - . .. ............ ... Je crois aue c'est une définition possibCe de la .+b Si - ~ossibïe mais doute que ce 
science toutefois, en s 9 e m  de I'éducaifjon. je soit possible en éducation où rech est 

tant de variables dans uie situation pédagogique 
I doute fort qu'une telle pmcédure soit valaMe car il y a subjective 

sans oublier l'acteur principal (rQ?m humah) qu'elle 
ne devient pas une comaigsance obj&ve car la 1 
recherche est subjedve. (S-19) - ------- - -- --- 

D'un ~o in t  de vue methodologique cette ddfinition l'objet de science 

papier et comme concept, elle& bien acceptée, je ltoujours connaissances objectives 

qui &se sur la notion de lien de ausalit6 est 
inthssante. Ceci amdition que iobjjet #&tude de 
la science est ce lien. Que fait-on des M e s  
descriptives exploratoires? Que fait- des 
recensions d'écrits? Que faitan des oeuvres d'art 
(musique, cinéma. etc) qui amènent B des 
diplbmations de 20 et 36 cyde ? (=O) 
Cette definition est t&s théorique. EIle est vraie, s u r  

crois. Pour ma part, je pense qu'elle n'est pas 1 

est Ikn de causalit& mais que 
fait-on avec rech.descriptives, 
explo, oeuvres d'arts ou recsnsions 
d'dcrits? 
( ElleIl commente la d6finition mais 
ne répend pas h la question) 

0201 N-Vrai sur papier, mais science pas 

toujours une con nain ai^ objective. (SI) 1 -- -- -- 
Non, car pour moi la science n'est pas une 102.02 N- Connaissance est souvent biais&- 
connaissance objective au contralm h connakame / 
est souvent biaisée. (S-lf) - -  ----- - - -  - 

Je ne suis pas d0acd-parce que œ ü ~  même 10233 N- Science mrnporte enmre de la 
science cokporte en& de h-subjectivM; ce qui lsubjectlvitd 
revient dire qu'un imparfait ne peut pas faire 
quelque &ose de parfait Et tant que le doute 

Quand on enseigne h cies personnes cm ne peut lintégralement) 

persiste, la science va souffrir d'objectiVit4- (S-4) 
---" - 

pr6sumer des effets qu'aura notre enseignement sur [ 

-- 

le décodage des inforniéons retranSmseS. De 1 

Oui, mais pas intégratement puisque c~Mns ,02,04 N- La science ne peut pas tout 

mgme sur I'dtat de santé physique et mental des 
dtudiants - avec qui on inEeMent(S-6) 
Non, sic&ed&finion était vraie,ù nv aurait pas de jû2.05 N - Si c'était vrai, pas de place pour b - 
place pour la découverte. (S-20) f d6couverte 
Non, cette definition n'est pas complète car la '02.08 N- Science n'a pas encore d6tennin6 
science n'est pas encore arrivée ddtempuier $certaines causes 
certaines causes. (S-2) I 

- - -- --....- ----y--- --- -- -- 



Questionnaire explotatoh sur les conceptions de la science lUvii 
Question 3 - Opinion au sujet de la définition( Q.2) 

iOplnion 
Outline 
w- 

:Question 3 -Codage FINAL - 

Non. la science se limite p&r de cette d6finition. en: 02.07 N-Ger selon d6f. science = 
pe&pective et en m&hod&. (S-11) 

-. .- . - . - . . . . . . .- . - . - - .----.. 
'perspective methodes seulement - . -. -. -- . -. - - . -. - 

Assez bien que l'expression 'rapports universels et .02,08 N- Car Rapp.univ.et 
n&cessaires' suppose la possibiW d'une jn6eessaires signifie uv6rificabilit6" 
WrifiabilMm, notion condamnde par Popper et :condamnée par Popper et remplacée 
remplacée par "testabilin&. (S-13) r r  utestabilit&" 

- .  . . . . . . .- . . .. .. . . . . -- ---. .- -. . .. -. 
( confirmation vs infirmation?) - . .- ---- ---....----- - .- . 

oui, dans la mesure où toute donnée non vdrifiable 03,01 0- Parce que tout ce qui n'est pas 
objectivement. dont on ne peut p w e r  la validité ivdrifiable objectivernent n'est pas 
partir d'expédrnentation n'est pas scientifique. (S-3) $cientifique (v6rifid avec exp6rimentations) 
oui. Aussi longtemps qu'une chose est justifiable. j03.02 O - Aussi longtemps que 
reproductible, cela tient mais peut être aussi chose est justifiable et 
mod'rfiée. (S-12) reproductf ble. 

,Mais peut ê!re madifide aussi. 
I ( N ~  répond pas I la question : parle 

. . 

et peu lisible. (s-9) 1 

II n'y a pas de subjectivitd dans h science. (S-15) 
lscience - 

pas de réponse (S-16) 104?-Nesaitpas.necomprendpas 

de ce qu'est un 6nonc6 scientifique, 
mais ne n branche pas sut la 
ddfinition de la science.) 
03,m 0- Il n'y a pas de subjectivit6 dans la 

Cette ddfinition me donne des cfirfficultes de 
compr&hension. Je ne peux donc prendre position, 
parce que, au depart, je ne suis pas sOre de Savoir 
comprise. (S-5) --- - - ---- - - -- - - - 
Je crois Mais j'avoue que je trouve la phrase lourde ' 

aucune réponse (S-18) ---- - - -- - 104 7- Ne sait pas, ne comprend pas 
Je ne&s Maiment &tte défmition est tellementlW ?- Ne sait pas, ne comprend pas 

04 ?- Ne sait pas, ne comprend pas 

- -  - - -  - 
04 ?- Ne sait pas, comprend p& 

longue et tant de termes sont compliqu6s. Ce n'est 
sQrement pas adresse au commun des 
mortels ...( S-21) 
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Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science- question 3 
Description des catégories 

Oui 
CBfO1 Cb Parce que tout ce qui n'est pas vérifiable 
objectivement n'est pas scientifique (vérifié avec 
expérimentations) - 

03'02 O - Aussi longtemps que chose est justifiable et 

I reproductible. 
Mais mut être modifiée aussi 

l 
& 

(Ne répond pas à la cpestion : parle de ce qu'est un énoncé 
scientifiquef mais ne se branche pas çur la définition de la 
science. j 
03'03 0- ïi n'y a pas de subjectivité dans la science 
Oui, si *.. 
OlPl O Si..-Si on parle de science positive c-a-cl où l'objet 

1 est isolable 

I 01'02 O Si ...- Si on parle de science positive, pas en éduc car 
suiets ont une mémoire et sont irréversibles 

1 01'03 O Si ... - Possible mais doute que ce soit possible en 
éducation où rech est subjective 
01'05 O Si..-Si l'objet de science est lien de causalité, mais 
que fait-on avec re&.descriptives, explo, oeuvres d'arts ou 
recensions d'éaits? 
( Eiie-il commente la définition mais ne répond pas à Ia 
auestion\ 

1 Non 
1 02'01 N-Vrai sur papier, mais science pas toujours 
connaissances objectives 
02.02 N- Connaissance est souvent biaisée 

L 
- 

02,03 N- Science comporte encore de la subjectivité 
02'04 N- La science ne peut pas tout contrôler (Définition 
n'est pas vraie intégraiement) 
02.05 N - Si c'était vrai. Das de place DOW la découverte x 1 

02'06 N- Science n'a pas encore détermin4 certaines causes 
02'07 N-Car selon déf. science = perspective méthodes 
seulement 
02'08 N- Car Rapp.univ.et nécessaires signifie 
"v6rificabilité" condamnée par Popper et remplacée par 
" testabilité" 
( confirmation vs infirmation?) 
04 ?- Ne sait Bas. ne comvrend vas 



Réponses à la question 4 

Question 4 
A votre avis, les  théories suivantes sont-elles des théories scientifiques ? 
Justifiez. 

Importank Veuillez inscrire " ? " si vous êtes incapabIe de répondre à la question 
parce que vous ne connaissez pas la théorie. Ne répondez donc à la question que 
pour les théories avec lesquelles vous êtes mjnimalement familiers. 

La théorie de Piaget: 
La théorie de Freud (psychanalyse): 
Le marxisme: 
Le behaviorisme: 
Le constructivisme: 



Questionnaire explotatoire sur les conceptions de la scien 
Question 4 - R60onses au suiet du construCtivisme 

- - -  - -- - 

~atb~.~onstruct.  
Outline -- - - - -- Final -- 

Constructivisme 
- A - L  - - - 

01 Le constnictivisrne Non, c'est une Bcole je :O5 Non concept relie à 
crois ou un concept relié à me école de pensée. ime école de pensée 

- (S -1 )  ----- ---Y-- 

02 constructivisme non, c'est un courant i05 Non courant 
aflistisüque n6 au )(Xe s i a .  Les formes doivent .artistique 
être plus ou moins g8om8trïques. (S-2) - - a a  -- - - - - -  - - - -  --- i 

7 -- - - 

07 c&tnict~sme se situe entre la philosophie ,O5 Non entre philosophie 
et la science presque une *&Iogie (S-7) let science. presque une 

i idéologie 
1 1 constructivisme non, de m6me (S-11) ( 105 Non- &M. contrôle de 
difficult6 de contrôle des variables, donc difficult6 ivarkbles donc diff. 
de généraliser. ) 

------- 
t gheraiiser 

O4 constructivisme non (S4) û6 Non 
03 constructivisme ? (Sa) 

- - - - /O7 ? --- -. 
05 Le constructivisme ? (S-5) -- -- - - -- 107 ? 

06 constructivisme ? (e) ---- - -  - 
08 ---- ~onstructivisme-? (Çg) 

09 constructivisme ? (S-9) 

07 ? - - 

07 3 - 
-- +- - 07 3 

10 constructivisme ? - (S-10) - -- -- -- - 07 ? --- - - 

12 constructivisme 2 (SI 2) - 0 7 ?  
1 3 constructivisme 3 (S-13) 07 ? 
14 constructivisme ? (S-14) - - 07 ? . - -- 

1 5 constructivisme ?(~-15) - --+--- 

07 ? 
16 constructivisme ? (S-16) 07 ? 
17 constructivisme ? (S-17) - -  - - 07 ? 
1 8 constructivisme - ? (s-1 8) - - - 07 3 

- -- 1 +-- 9 constructivisme 3 (S-19) 07 ? 
20 constructivisme ? (S-20) 07 ? 

- 2 1  constructivisme - - ? (s-21) 107 ? 



Questionna- exploratoire sur les conceptions de la science 
Questian 4 - Reoonses au suiet du behaviorisme 

Outl ine .-_ --- v-.. ....... ..... 
:Final 

...... - - 
Behaviorisme I 

- -- -. - . . . . . . .  ...... . .  

10 behavionsme Le behaviorisme est fond6 sur 
l'intention d'6tudier œ qui est observabfe. Sa 
conception permet pLs l'utilisation de méthodes 
expérimentales recomues et semble (?) plus 
scientifique. (S-10) 
08 behaviorisme oui Cette théorie repose sur une 
maîtrise expérimentale. (S-8) 
06 behaviorisme o d  puisque l'on s'arrête à 
vérifier les réactions humaines et animales dans 
des conditions exp&hentales qui viennent 
s'appuyer sur une méthode et une ddmarche 
scientifique Bprouvb. (S-6) 
01 Le behaviorisme oui. même rdponse que 
Piaget. car elle est basde sur des 
expérimentations faits selon la methode 
scientifique (j'ai déjà vu des films sur les 
expériences r6alisees en plus d'avoir étudie cela 

:O1 oui étudie observable et se 
ifonde sur méthodes 
:expérimentales reconnues et 
/scientifiques 
I 

:O1 oui théorie repose sur maîse 
1 exp6rimentale 
t 
$01 oui vérifier reactions 
lhunaines et animales dans 
!conditions erp6. appuyées sur 
: m6hodes scientifiques i 
i 

101 &il basde sur expdrim. selon 
lm&hode scientifique. r6sultats 
Ir8plicables en labo 

dans un CEC en enseignement). On peut reprendre 
en labo et obtenir les mQmes r6suItats. (S-1) --- .--- -. 

05 Le behaviorisme oui. II part des 
comportements obseavables des sujets. les lobsenrables, repétable en 

-. . -- - - . . 
01 oui, comportements 

compare, les fait r6Mer en crdant des sihiations lsituation laboratoire 
artificielles identiques la rdalitd. (S-5) 
02 behaviorisme oui, c'est une partie de Ia 
psychologie scienüfique. It 6tudie le 

d'un sujet donne dam une situation donn6e. (S-7) [comportement du sujet dans 

O1 oui, partie de psycho 
scientifique, bas6 sur 

comportement humah à partir d'observation. 
( S - 2 )  - - 
07 behaviorisme peÏmet de pr6dire la rdaction 

observations 

01 oui, permet prddire 

- - - - - - - - - - - 
19 behaviorisme ou, est vdrifiable, mesurable, 

11 behaviorisme noir, de m6me (S-1 1)( (05 Non diffe contrôle variables 
difficultd de contrôle des variables. donc difficult6 jdonc diff. gdn6raliser 

situation donnde -- 

01 oui, v&rifiable, mesurable, 
s'appuie . -.-..---. sur --. une base qst6matique. (S-19) 
03 Behaviorisme ou  - - (S-3) 

09 Behaviorisme ng t'Qtre humain est trop 05 Non être humain trop 
complexe pour le r m r e  h une definition du complexe pour rdduire aux 
comportement* - - (Hl- - 
04 behaviorisme II est difficile de prdvoir les 
effets de l'environnement sur la personne, donc 
crois que non puisque le behaviorisme peut personne ( peut rarement 
rarement expliquer ka cause, le pourquoi. (S-14) lexpliquer la cause) 

--  -- ..... --p..- - 
04 behaviorisme non (S-4) '06 non 
12 behavioriste ? 6-12) 107 7 

systematique. 
02 oui 

, 



Questionnaire expioratoire sur les conceptions de la science hxxu 
Question 4 - R6~onses au suiet du behaviorisme 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lxxxiii 
Question 4 - Réoonses au suiet du marxisme 

_ -_ _--_ ---- I 
- - ------- 

Outline :Cat6g.Du Marxisme- Final 
Marxisme 

t 
I 

- - -.- - - 
10 marxisme Le marxkme est une th& qui 
repose sur aucune methode de type scientifique 
vraiment reconnue. On pou- l'associer aux 
recherches historiques tout de même. (S-10) 
06 marxisme Non, à mon avis cette doctrine ne fait 
que compartimenter les rapports sociaux afin de 

103 Oui et Non - Ne repose sur 
I ,aucune méthode reconnue. mais 
'peut titre associée aux rech. 1 ;historiques 
'05 I Non - Doctrine qui sert 
)int6r&s des investigateurs de 

servir les intdrêts des investigateurs de cette pensb./aiae pensée. 

comme le dogmatiste marxiste a BtB critique et 
démoli. (S-12) 
02 Marxisme non c'est un ensemble de conceptions 
philosophiques, politiques et sociales. (S-2) 
07 marxisme non Cest une philosophie, une l i g n e  
de pensée qui dicte les actions d'un sujet mais ne 
permet pas de prédire comment le sujet reagira dans 

a et6 d6moli dans la 

Ensemble conceptions 
et sociale 

une condition pr6cise. (S-f) 
- - -- - --- - - -- - Iprddire 

08 marxisme non Dans une thdorie scientifique les 05 Non - parce qu'en science 
mêmes causes prodiisent les m6mes effets. Le meme causes produisent mames 
marxisme aurait dù perdurer ... (S-8) - -. . effets, - - - pas avec le rnandsme. 
11 Marxisme non, de meme (S-11) ( difficuk de 05 Non -DM contrie de 
contrôle des variables, donc difficulté de g4n6raliset. variables donc diff. 
1 - ---- lg&n&ralisation 
09 Marxisme non C'est pfutdt une iddologie. -- - -  

14 marxisme ~ o n ,  le marxisme ne peut &re interprdtation varie 
consideré comme une théorie scientifique puisque 
interpktation peut baf8rer selon I'objectivit6 de 
l'observateur et qu'il ne s'applique, ne se verifie 
chez certains groupes sociaux. (S-14) 
04 marxisme non (S-4) ... -. .. . -. ..... ----- - --- '06 Non 

-. . -. . - . . - . 
03 Marxisme non (S-3) ---- -.-- -- 06 Non 
01 Marxisme (?) (S-1) 07 ? 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science Ixxxiv 
Question 4 - R ~ D O ~ S ~ S  au suiet de la théorie de Freud 

Out l ine - -- * - - --- 'Cat4g.Freud - Final ---- --- 
Freud 

17 Freud Oui, car il a basé ses théories sur la 01 Oui - rech. basées sur 
recherche et sur des observations(S-17) --  - - - - -  - : obervations --- - -- - - -- - - - - 
18 Freud Oui, car il a basé ses thdories sur la 101 Oui - rech. basées sur 
recherche et sur . - des --- observations (S-18) 1 observations 

- -.-- ' ----.-- . -  ----- ---A- 

02 Freud: c'est le père de la psychanalyse. oui. 101 Oui.- II a Btudie 
Freud est un psychamiyste. II a eu Btudier t inconscient, subconscient, 
I'inconscient, le subconscient et la conscience [conscience humaine. 
humaine. II a eu B étudier l'inconscient, le irefoulement. 
subconscient et la cmcience humaine. II a Btudie les 
problèmes du refoulement chez l'être humain. 
( S - 2 )  

l 
-- - -- - - -- 

01 Freud Non. elle est basée sur un raisonnement i05 Non - Bas6 sur 
propre à Freud et on ne peut r6péter ses exp6riences !raisonnement personnel. 
avec des cas spéciaux afin d'Blaborer sa théorie. Elle [~xp~riences pas rép6tables. 
ne se base que sur des observations. (S-1) l~asée seulement sur des 

lobservations. 
Il Freud non de même (S-11) ( dicult6 de 105 Non - Micilte de contrôle 
contrôle des variables, donc difficuR6 de Ides variables, donc diff. 
g6ndraliser.) - .- .- - .- Ig6n6raliser. .... ..... .. .. .... .. .. -...- 

O 8  Freud non on ne perd pas ~redire les phdnomhes 105 Non - Impossible de pr6dire 
d'après les causes. (Sa) lles ph6nom6nes d'après les 

m. - - -- - - - - . -  

14 Freud Non, puisque les postulats de base. A a- --t 05 Non - postulats de base pas 
anatomie du cerveau ne peuvent Btre univeisellemeduniver~ellement acceptds. 
acceptes. . ---- (S-14) 
05 thdorie de Freud Non. Le sujet de sa théorie est 105 Non - Théorie impalpable, 
impalpable donc rien au ddpart ne peut prouver l ien ne peut prower 
l'existence de ce sujet Cest en se basa& sur les Il'existence de ce sujet 

chercheur provoque des observations et utilise des ? lp8c6dente. beaucoup de 

'expressions' ou les Iresuitats" causes par ce sujet 
invisible que Freud a bati sa thdorie. (S-5) 

... - ..... .-.-. .- . - - ....... -. - . - - 
10 Freud Au sens de la definition précéâente oic le 

contrôles et en bas de ligne une mdthodologie ljustification dans la thdorie. 

(invisible) 

05 Non- au sens de la definition 

typiquement exp6rimmtale. la thdorie de freud n'est 1 
pas totalement sciedique. II y a beaucoup de 
justification - dans la théorie -- de - Freud. - (S-10) --- 
12 Freud non, parce qu'on fait référence à I'&tre 
humain - (complexe) - - u ---- (5-1 2) - 

- ----.. ----- - 
06 Freud Non, parce que les fondements thdoriques 

lmmplexitd Btre humain - - ..... - 
.......... 

105 Non- p.c.q. théorie basée 
de cette science reposent sur des observations et des :sur obseivations et 
interpr6tations r6pertori6es auprhs de la dientele de~interpretations sur clientbles 
patients. (S-6) I - 

--- - ------ --. . - !de patients. -- 
19 Freud non, le cOna.aiwre de Piaget (S-19) ( Pas ~ O S  Non- Pas de respect clôture 
de - respect -- de clotute - - ---- sémantique) - -- !sémantique 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science IXXXV 
Question 4 - R ~ D O ~ S ~ S  au suiet de la théorie de Freud 

Outline ---- - --- .............. ---.- Cat6g.Freud .--- - Final -. . ---. 

07 Freud Non Me permet de comprendre, i05 Non- Permet d'expliquer le 
d'expliquer le passé à la limite ne me permet pas passe mais pas d'agir sur le 
d'agir sur le présent et encore moins sur l'avenir. Jeiprdsent ou sur l'avenir. 
ne peux agir sur le prdsent car je ne peux agir sur le: 
passe qui lui referait le pr6sent.. Enfin, c'est un peu - 
puossé, mais parfois la psychanalyse l'est aussi. 
( S - 7 )  ; 

- --- - --- -- - A - - -  A 

- - 20 Freud non (S-20) - - 06 Non --.-- - - - 
04 Freud Non(S-4) ,O6 Non 
09 Freud non Encore la. ça depend du point de vue ou 0 6  Non - Ddpend du point de 
on se place. (S-9) hue où on se place 

-. 03 -- Freud -- ? (5-3) ----- A -- - 
07 ? -- -- - - - -- - 

13 Freud ? (S-13) - - ---- i07 ? -- - - - -  

15 Freud? (S-15) 107 ? 
16 Freud ? (S-16) - -  -- -- - - - -- - :O7 ? - --- - - A -  - 
21 Freud ? (S-21) ----- /07 ? -- 



Questionnaire expforatoire sur b s  conceptions de la science Luxvi 
Question 4 - fithonses au suiet de la théorie de Piaaet 

Out l ine .... ...... Categ.Piaget -. Sue2 - - 
Piaget , 

06 Piaget oui, parce qcs ses expériences furent 01 Oui - basé sur principes 
basées sur des principer observables et mesurables 'observables et mesurables et 
ou il était possible de qcrantifier des données selon :quantification 
une rigueur bien pr8cise. (S-6) t - - - - - - - -- I_ -- _ _ _ _ _ A I  -_--* ------- - 

01 Piaget oui, car elle est basée sur des i01 Oui - basée sur 
expérimentations faites selon la méthode scientifique exp6rimentations selon methode 
d'ai déjà vu des films sir les exp6riences rdalisees 'scientifique et Expérience 
en plus d'avoir étudié cefa dans un CEC en .réplicables 
enseignement). On peut reprendre en labo et obtenir: 
les mêmes résultats. (S-1) 

I 

--- ----- 1 
P -- -+ 

14- ~ i & e t  oui, la théorie de I'apprentissage peut 6tre ,O1 Oui - connaissance objectG 
considMe comme une ttieorie scientifique ;(obsenraüan de 
puisqu'elle est une co~*ssance objective ( (l'apprentissage) 
observation de l'apprentissage) -&ablit des 1 Btabli des phénomhnes 
ph6nomènes universels et rép6tables (s'applique a luniversels et r6pdtables 
l'être humain et décrit son apprentissage) -et peut i(s'applique B I'btre humain et 
Btre maîtriser expérimentalement et est r6p6table. lddcrit son apprentissage) 
(S-14) i peut Btre maîtriser 

lexpdrimentalement et est 

- .  1 r6pétable. 
05 théorie de Piaget (hi, Piaget a obsewd, 1 01 Oui - observations r6petees 
r6-observ6 et est parti de la r&afitB observable pour de la r 6 d i  et Expériences en 
en arriver à ses conclusions. II a men6 ses llabo ( BIBments du milieu 
expdriences dans des amdiions de laboratoire, en !naturel n'influencent pas) 
sortant ses sujets de hi milieu naturel ce qui rend j 
ses conclusions plus aedibles dans le sens que des 1 
elements du milieu natmel du sujet n'influencent pas1 
son action. (S-5) 

......... -. .- ... .- ....... - ... .W.. - 
07 Piaget oui C'est une théorie qui se rdfbre 2k 101 Oui - Permet de pr6dire ce 
I'apprentissage. Elle est scientifique dans la mesure 'que 1'8Ibve sera en mesure de 
où elle me permet de -ire comment se deroulera Ifaire ( selon le stade) 
l'apprentissage, dans un stade (une séquence) 1 
donnde, ce dont l'enfant sera capable ou non de 1 
réaliser selon le stade où il se situe. (S-7) - .............. -....---- ---.- --..-.-- i 
19 Piaget oui, car les prdrnisses, soit i'aspect iOl  Oui - respect de la clBture 
semantique est staMe (?) ou plut& il y a respect de /s6rnantique (pr6misse 
la cldture &mantique- (S-19) 1 respectde) 
03 Piaget oui (Sa) -. - -- A - - - .- ----- ---- 102 oui ----- . - -- - - -- 
10 Piaget La üieorie de mget  repose sur des 7 0 3  Oui & Non - Porte sur sujets 
observations pmvuquées mais cependant sur des juniques donc pas toujours 
sujets uniques. Elle n'est pas toujours facilement !g6n8ralisables ( mais repose 
gendralisable et est un p u  plus scientifique que celle~sur des observations 
de Freud. (S-10) 

- - - -- - -- - - - - -A- -- ! provoqu4es) ---- --A 

11 Piaget Non, difficult6 de controle des variables, i05 Non - DM. à contr6ler 
donc difficultd de g6neraüser. . - -  (S-1 - 1) _- --- !variables - -------_..- donc & gdn6raliser 



Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science lxxxvil 
Question 4 - Réoonses au suiet de la théorie de Piaaet 

Outline . Cat4g.Piaget Sue2 
09 Piaget non je trouve que ce qu'il a avance ou ,O5 Non - théorie dis<utabla 
postuié est discutable. (S-9) i 

04 Piaget Non (S-4) - - - - - - - - - - - -- '06 Non -- - - - - -- - -- - - 
08 Piaget: non (S-8) . - ---.- ----.-- - - --- 06 Non 

-c - -- -- 
20 Piaget non (S-20) '06 Non 
02 Piaget ? (S-2) 107 ? 

.. -. ......... ..--- ... ----UA . - . - --W.. ...-....-.--.-- - --- . -- . -- ..... 

12 Piaget ? (S-12) - -.. .- -- - .-- . . 
107 ? 

- - 

13 Piaget ? (S-13) ;O7 ? 
15 Piaget? (S-15) -- - . -- -- - -- - -A- - 107 ? 

----------------.-rI.-- --- - - -  - -- - 
16 Piaget ? (5-16) --- - - '07 ? ----- - ---- 

17 Piaget ? (S-17) 107 ? 
18 Piaget ? (s-18) j07 ? 

--. p.p--..- ...... -- .. ---- - . .- ...---.-. - . -- . . . . .  - ..... 

21 Piaget - ? (S-21) -- ... 
107 ? - .- .- 
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Qudonnalre exploratoire sur les conceptions de la science- question 4 

R Piaget Rbehavior 
isme 

01 Oui - basé 
sur prinapes 
observables et 
mesurables et 
quantification 

01 Oui-basée 
sur 
expérimentation 
sselonméthoàe 
scientifique et 
Exp&ience 
r6plicables 

01 Oui - 
connaissance 
oblective 
( o L a t i o n  de 
p&pizes-ge) 

P- 
u n i v d  et 
répétables 
(s ap lique à 

décrit son 
appn-i=ge) 
peut être 
nai-triser 

nt'et est 

observations 
répétées de la 
réalite et 

se=: 
du milieu 
naturel 
n'infiuencent 

de rédireceque 
i.&e-en 
mesuredefiire( 
selon le stade) 

OlOui-respect 
de la ddture 
sémantique 
l~rémisse 

02 oui 

réactions 
humaines et 
animales dans 
conditions expé. 
ap uyéessur h 
çurwpQim. 
h m # h o d e  
scientifique0 
résultats 
ré licables en 
d o  

or oui, 
rs 

répétable en 
situation 
laboratoire 

01 oui, parnet 
P- 

""" 
situation 
donnée 

01 oui, 
vérifiable, 
mesurable, 
5ystématique. 

02 oui 

R.Cons truc 
Maxxisme 
05 Non - 
-qui 
sert intQets des 
investigateurs 
de cette pensée- 

05 Non- 
interprétation 
varie selon 
l'objectivit6 de 
l'observateur et 
nesevérifieque 
chez cerlains 
groupes sociaux. 

û5 Non - Ligne 

; s e . -  

actions, mais ne 

D7 ? 

Ni Non 

05 Nqn- p.c.q. 
théone basée 
S u r  
observations et 
inte rétations 
sur %ent&les de 
patients. 

05 Non - Basé 
sur 
raisonnement 

répétables. 
Basée seulement 
sur des 
observations. 
05 Non - 

mersellernent 
acceptés. 

05 Non - 
Théorie 
impaipable, rien 
ne peut prouver 
l'existence de ce 
sujet ( invisible) 

as Non-pernnet 
d'expliquer le 
passemais pas 
d'agir sur le 

F résent ou sur 
avenir. 

ûS Non- Pas de 
respect clôture 
sémantique 

tivisme 

05 Non concept 
reli6 a une école 
de * 

& Non entre 
philosophie et 
*ence, y e  
une idéoPoge 



Sujet 10 , O3 Oui & Non - 
Porte sur sujets 
uniques donc: 

l pas tou'ours 

1 g ~ & a b ~ e s  maisreposesur ( 
des 
observations 

02 oui étudie 
obsenrable et se 
fonde sur 
mWiode5 
scpérinigntdes 
reconnues et 
scientifiques 

CBOuietNon- 
Nereposesur 
aucuneméthode 
reCDMue, mais 
peut- 
asso~ée aux 
r d .  historiques 

provoquées) 1 
Sujet 11 05 Non - Diff. à OS Non diffé OS Non -M. 

contrôler contrôle contrôle de  

I 
- - - - - - - - - - 

variables donc variables donc 
diff. généraber diff. - 

générakation 
sujet 9 05 Non - théorie 05 Non être 05 Non- 

discutable humaintrop Idéologie 

Sujet 8 1 
Sujet 4 t 
Su'et 20 7 0 6 N O "  
Sujet 2 07 ? 

Sujet13 077 

Sujet 15 07 ? 

Sujet 16 07 ? 

Sujet21 07' 

Sujetî2 0 7 ?  

I I aomplsre pour 
- 

réduire aux 
-ts 1 
01 oui théorie 1 05 Non - parce 

qu'en &ce 
~ c a i i s e s  
produisent 
- e f f e t s r p a s  
avec le 
manasme. 

05 Non peut 06 Non 
rarement 

révoir effets de 
Fm lfimmmmt 

07 ? 07 ? 

01 oui, partie de 
m'fi!' saentrfique, 
bas4 sur 
observations 

05 Non - 
l -le 
conceptions 
philo et 
politique et 
sociale 

réalité 
Sujet 17 07 t 07 ? 07 ? 

05 Non- au sens 
de la définition 
dddente. Lucoup de 

justifka tion 
dans la théorie. 

05 Non - 
Difficulte de 
contrôle des 
variables, donc 

05 Non - 
"=:de 

Fm d'ap* les 

causes. 

06 Non 

06 Non 

D l  Oui-- il a 
etudié 
inconscient, 
subconscient, 
conscience 
-, 
refoulement 
W ?  

05 Non- diff. 
contrôle de 
variables donc 
diff- gQLQ-aliser 

06 Non 

05 Non courant 
artistique 



Réponses à la question 5 

Question 5 
La xience ne peut domer d'explication scientifique aux phénomènes suivants : 

*les phénomènes paranormaux (dairvoyance, médium etc.) 
-les expériences mystiques (les "miracles", etc.) 
@l'origine de l'univers (Qu'y avait-il avant le "Big Bang" ?) 
a la réincarnation 
@l'existence de Dieu 

1 A votre avis pour quelle(s) raison(s)? 

Questionnaire exploratoire sur les conceptions de h science - Question 5 

Catégories de réponses Nombre de réponses 
01.01 Impossibilité de réplication - recréer phénomène en1 2 
labotatoi& et obtenir mêmes résuitab 
01,02 Impossibilité de réplication - Impossibilité de contrôle 2 I 

Réponses à Q explo Q.5 
01 Immssible ou diffide de recréer ces uhénomènes en laboratoire et 

02 Impossible de trouver la cause de ces phénomènes, 
impossible de prouver leur existence 
03 Impossible de procéder à une expérimentation 
04 Phénomènes invisibles, pas mesurables, pas quantifiables 
05 Observation objective est impossible 
û6 Impossible de définir le problhe ou le phénomène 
07 Grandes orientations, religions. 
OS Pas des sciences positives 
09 Réponses ambiguës ou man~uant de précision 

ci'&& les mêmes résultats (fidélité). &I) 

3 

2 
8 
1 
1 
3 
1 
4 

05 Parce que toutes ces choses-là sont une question de croyance en des 
réalités non palpables dont Ies gens parlent, que certains 
-tent mais qui ne sont pas prouvés par des faib palpables, 
qu on peut reproduire autant de fois qu'on le veut. C'est aussi dans 

cas des choses du assé donc physi ement parlant, on ne 
F r e t o u m e .  sur place, &ns les époques $l'histoire pour vérifier, 
observer ces choses. (SR** 

de la déhition du problème ou du phQioméne. Le but ou ia nature 
du ~hgtomène lui-dme (Ia v&t& (S11) 
10 Ces phénomeneS ne sont pas observables ni manipulablés. (S10)' 

17 Parœ qu'e!ie ne peut rien prouver parce qu'elle ne peut se fonder 
sur certaines théones parce qu'elle ne peut trouver la cause de ces 
phQio*. (SV) 

V 

01,Ol Impossibilité de réplication 

obimir résuitab 
01,Ol Impossibilité de réplication 
-reaéerphénomeneenIàboet 
obtenir même résultats 

01.02 hppsbili te de d iication - Imposs hté de contxd 
02 Impossible de trouver la cause 

prowir leur existen& 



2ï Ce sont toutes des choses qu'on ne peut pas prouver ou romprendre 
pleinement. (SU) 

û3 oui, parce qu'aucun de ces hgionienes ne peut être a r m  
sens, quantifie O ement %a m- rOn.%?zIIùv~, 
la réincarnation, Y 'existence de Dieu sont fondés sur es suppositions 
non vérifiables. (53)* 

13 11 est pratiquement impocjsible de procéder A une quelconque 
expérimentation. (S13) 
05 Parce que toutes ces choses-là sont une question de croyance en des 
réalités non palpables dont les gens parlent, que certains 
-tent mais qui ne sont pas prouvés par des faits palpables, 
qu on peut reproduire autant de fois qu'on le veut. C'est ausi  dans 

' cas des choses du assé donc ph@ ement parlant, on ne 
""retourner sur (&N les époques e l'histoire pour vérifierr 
obsemer ces choses. (Sv* 2" 

06 La science n'est pas en mesure de fournir des explications à ces 
phénomènes parce que h procédure qu'de s'impose élimine 
entièrement tout ce qui n'est pas mienirable, quantifiable et 
contrôlable dans uncontexte concret 56) 

- 

û9 Parce au'& ne sont oas fondés sur des ~h&nom&nes concrets, -. - - -- 
1- - - - -  - - 

palpables ou étudiabl& d'un point de v d  cartésien. Le big par 
contre, c'est discutable. (S-9) 

12 Parce qu'on ne peut pas associer des faits observables à ces 
~hénomènes. on se définit mal les aimmstances cnii entourent 

toucher- science, c'est le domainêde 1'0bjectivit& alors w Dieu, 
~ a r  exexmie. c'est le domaine de la subiectivité. La science &, die tout 

qui &<nt&riel, d e  ne peut etudier'l'essenœ. (S2)* 
(X3 oui, parce qu'aucun de ces ne peut être P%"P arw 
sens, cpmtïûe oiyûvement LZ 
la réincarnation, sustence de Dieu sont fondés sur s suppositions 
non vérifiables. (S-3)* 

-rOriCi" = 
10 Ces phénomènes ne sont pas observables ni manipulables. (%IO)* 

05 Parce que toutes ces choses-ià sont une question de croyance en des 
réalités n& palpables dont les gens parleni, que certains - 
-tent mais qui ne sont pas prouvés par des faits palpables, 
qu on peut reproduire autant de fois qu'un Ie veut C'est aussi dans 

os des ch- du assé donc physi exnent parlant, on ne 
=umer sur dace, &s les époques %l'histoire pour vérifier, 

a 

bbserver ces choseS. (S5)" 
04 Parce que toutes ces choses mentionnées sont abstraites, ne sont ni 
palpab1es;ni mesunbles. A titre d'exemple, le Dieu d'un peuple donne 
peut* perçu comme Satan chez d'autres pe les. La saence est 
artificielle tandis que les ch- sus -men t ioa  se rapprochent 
davantage de la nature. A mon sens la science, beaucoup de dioses 
dites sciëntifiques vont à l'encontre de la nature. (S-4) - 
14 Parce que l'observation o w v e  de ces phhomènes est impassible. 
($14) 
11 L'impossibrlité d . . e contrble donc de la reproduction. La difficulté 
de ia d h i t i o n  du problhne ou du phho&. Le but ou la nature 
du phêrmmhw lui-*- (Ia v~ité)-(Sll)  
û7 Ces questions ne relèvent tout simplement pas de la science. Us 
reieVenfde grandes orientations philoSaphiqÙies et même des religions. 
c<n \- . , 
16 Dans le cas de l'existence de Dieu, ia réincarnation. les d e n c e s  
mystiques, œ scmt des phénOmenes qui fait partie des k q a & ; ~ s  de 
l'homme. En ce qui conceme i'orinine de l'uruvers ... a-t-on trouvé un 
moyen de mesurkr en m a d  ? (SI@ 
û2 Parce que la science se sert de ce qu'elle peut voir, mesurer ou 
toucher. science, c'est le domain& de l'objectivité, alors e Dieu, 
par exemple, ceest le domaine de la subjectivité. La science%die tout 
œ qui esttmatériel, elle ne peut étudier?'essence. (S-2)' 
08 Ce ne sont pas des sciences positives (S-û) 

02 impossible de trouver la cause 
de ces phénomènes, m p s ï b I e  de 
prouver leur existence 
02 impossible de trouver la cause 
de ces-phenomenes, impossible de 
prouver leur existence 

03 Impossible de procéder une 
expQimentation 
03 impossible de procéder h une 

04 Phénom&nes invisibles, pas 
mesurables, pas quantifiab es 

04 Phénomènes invisib 
mesurables, pas quan%bP," 

û4 P h é n o m h  invisibles, pas 
mesurables, pas quantifiab es 

04 Phénomènes invisibles, ?as 
mesurables, pas quantifiab es 

04 PhQioménes invisibles, as 7 mesurables, pas quantifiab es 

04 Pheiomenes invisibles, pas 
mesurables, pas quantifiables 
04 PhQioméneç invisibles, pas 
mesurablesr pas quantifiables 

û4 PhQiornènes invisibles, as 
mesurables, pas qua.ntSab%s ( 
Statut de la science vs 
métaphysique !!!) 

05 ûbsewation obiective est - - 
I -- 

impossible 
06 impossible de définir le 

07 Grandes orientations, 
religions. 

07 Grandes orientations, 
religions. ou impossibilit6 
technique ( instnimentation (?)) 

07 Grandes orientations, 
religions. 

08 Pas des sciences positives 
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19 Ne peut vQifier ces connaissances les outils sont trop sujets a 1 09 Rbmses ambinuës ou 
interpiétation et ne m e n t  être universels. (SX9) - - 
20 arce qu'de n'est pas assez avancée, à mesure 'de avance, ces 
&mies perdent de i'arnpleur ec ia RLigim (Fm) 

75 Ces théories n'ont aucune base scientifique (SIS) 

man&ant de pr&ion 
09 
=e préasion OU 
09 Réwnses ambismi% ou . - - 

1 0 9  
a-, ds sont des théanes. (SM) 

tde &n(~e 
=as , % question) 

="b*guëS OU 
1m""Ie D ~ ~ ~ I S I O X I ,  Seris de 
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Réponses à la question 6 

Question 6 
Etes en accord avec l'énoncé suivant ? 
ExpLiquez l'énoncé en vos propres termes et justifiez votre position. 

La science elle-même est loin d'être tout entière scientifique, au sens où ce mot 
qualifie un savoir parfaitement objectif ne laissant plus aucune place la 
contestation" 

laissant aucune phce à la contestation, elle n'est pas 
entièrement scientinque. Comment peut-on être entièrement 
objectif? Comment peut-on ne pas contester certains faits? 
Comment peut- arriver à des théories? Je aois que toute 
recherche scientifique est biaisée au départ s'il faut être , objectif. ($17) 

02 D'accord parce que humain 
jamais complètement objectif 

Oui, puisque la Mon de percevoir la saence et d'organiser la 
recherche ne peut jamais être totalement dissociée du 
chercheur, des buts et des fins de la recherche. (S-14) 

Réponses à Q -10 4.6 Catégories de réponses 

L 

La science obéit à des motivations qui n'ont rien de 
scientifique -tes présupposés sont toujours ou presque, 
subiectifs. 6 1 3 )  

Je suis d'accord avec l'énoncé a-haut. (S-8) 
Comme la science n'est pas parfaitement objective en ne 

1 Explication Pour être scientifique, une réaiité doit être 

01 D'accord avec I'énoncé 

1 débarassée de toute possibilité d'interprétation, de 

I supposition, de perc@tion de la part d& personnes 
intéressées ou incluses dans la réalit& Elle doit être une 

1 vérité unique, pure, sûre, etc. Position C'est vrai. La science, 
1 étant véhi&&, pratiquée par des êtres humains, donne 
1 place, à un moment donné aux perceptions, actions, réaction 
des personnes et tout ceci peut imphqyer qu'on ne peut être 
toujours neutres et objectifs. Et puis, qu'estce qu'on retrouve 
dans la réalité qui ne laisse aucune place à la contestation? 
(S-5) 
oui Dans la mesure où n'est scientifique que tout savoir 

- - 

objectif et incontestable, la science n'a pas encore atteint le 
&de entièrement scientifique. Cest dire que L'existence de 

1 la science ne peut s'expIiqu& que par rapport à l'existence de 
- - - - 

données explorables ( ~ 3 )  
oui, La science de-même n'est pas objective. Elle est 
imparfaite car souvent il y a une place à la subjectivité qui 
appnraît dans la recherche par exemple. (52) 

MD'accordparce que humain 
jamais complètement objectif 

02 D'accord parce que humain 
jamais compl&tement o b j d  

02 D'accord parce que humain 
jamais compMtement objectif 

M D'accord parce que humain 
jamais comp1ètement objectif 

02 D'accord parce que humain 
jamais compIètement objectif 
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et j'ajouterais: "ne laissant aucune place à l'humain." Cet 
énoncé veut dire que tout au long d'une démarche scientifique, 
il y a place à la subjectivité de l'individu et qu'il est 
to&&ent imDossible m e  les suiets observa& et observés 

L A 

deviennent ohet Je suis totalement d'accord avec cet énoncé. 
La rigueur m&&ologique est importante tant qu'elle offre 
une structure encadrante et importante pour le chercheur elle 
n'en demeure pas moins un outil traité par un individu qui est 
teinté de ses vdeurs, préjugés et ex@&nces. (S19)* 
oui Le contexte est un facteur déterminant dans Ia définition 
de la science; ainsi, la multiplicité des variables qui en 
résultent et la difficulté du contrôle de ces variables donne un 
aspect non-scientinque à la science. L'immensité et surtout 
L'explosion continue des connaissances humaines nécessitent 
LI& définition plus indusive. (S11) 
Oui, car une chose ne peut être entièrement certifiée, comme 
la signification ou la représentation de i'infùu, on ne peut 
actudlement prouver hors de tout doute. (SU) 
Je suis tout-à-fait d'accord si c'est ce que veut dire le mot 
"science". Aucune réalité n'a une ex$ication définitive. 
L'explication peut-être satisfaisante dans un contwe donné. 
Dans un autre cette explication est inntffisante. Par exemple 
les théories de ~ e w t o n  ont satisfait les gens pendant 
longtemps. Einstein est arrivé et ensuite d'autres. Rien n'est 
termine. (510) * 
Oui Ce n'est pas accessible ou compréhensible par tout le 
monde- On conteste souvent (ou du moins on doute) œ que l'on 
ne comprend pas. (S-21) + 

Il y a toujours place à la remise en question et ce, jusqu'h la fin 
de notre temg. Ce qui est scientifique n'est pas écrit au cieL 
La bombe atomique, i'arsenal militaire, la couche d'ozone, la 
pollution etc. sont tous des fruits de la science. Et on pourrait 
sans difficulté allonger la liste. Si i'existence de l'humanité 
est menacée, la science en est dkectement ou indirectement 
responsable. A mon sens, la science est l'ennemie de la 
nature. Et si elle est objective on pourrait en dire autant pour 
la criminalité. (S-4) 
Non, je suis en désaccord avec cet énoncé. Que la science ne 
lais& pas de place à la contestation. Sans une remise en cause 
de c&es valeurs fondamentaies, i'Pvolution de la science 
serait nulle. 6-6) . . 
L a  science n'est pas tout-à-fait scientifique parce que, 
parfois, elie peut reposer sur des théories qui sont défaites 
ultérieurement ou des postulats contestables (ex: Newton, 
revu et corrigé par Einstein). (S9) 
Non, en fait la science permet de faire des hypothèses qui 
sans cesse seront contestées au bénéfice d'hypothèses plus 
plausibles. Avant d'arriver degager dkiois, il faut 1 
construire des hypothbes et ceII&& sont contestables 1 
(heureusement).- - (57) 
Fam. On peut contester une exp"ience par une autre, en 
modifiant les instruments. (S-1) I 

02 D'accord parce que humair 
jamais compIètement objectif 

03 D'accord parce que 
situations jamais 
complètement contrôlables 

û4 D'accord parce qu'on n'a 
jamais de certitudes 

04 D'accord parce qu'on n'a 
jamais de certitudes 

04 D'accord parce qu'on n'a 
jamais de certitudes 

04 D'accord parce qu'on n'a 
jamais de certitudes 

05 D'accord parce que 
contestation nécessaire à 
l'évolution de la science 

06 D'accord parce que les 
théories sont contestées 
ultérieurement 

36 D'accord parce que les 
théories sont contestées 
ultérieurement 

36 D'accord parce que les 
théories sont contestées 
ultérieurement 



le suis tout-à-fait d'accord si c'est ce que veut dire le mot 
"science". Aucune réalité n'a une explication définitive. 
L'explication peut-être satisfaisante dans un contexte d o ~ é .  
Dans un autre cette explication est insuffisante. Par aemple 
les théories de Newton ont satisfait les gens pendant 
longtemps. Einstein est arrivé et ensuite d'autres. Rien n'est 
GLiné- ($10) * 
Je ne pewc par vous répondre parce que je commence à être 
mélangé en ce qui concerne "qu'est-ce que La science". ($20) 
aucune réponse (518) 

aucune réponse (SIS) 

et j'ajouterak "ne laissant aucune place à I'humain." Cet 
énoncé veut dire que tout au long d'une démarche scientifique, 
il y a place à la subjectivité de l'individu et qu'il est 
totalement impossible que les sujets observants et observeS 
deviennent objet Je suis totalement d'accord avec cet énoncé. 
La rigueur méthodologique est importante tant qu'elle offre 
une structure encadrante et importante pour le chercheur d e  
n'en demeure pas moins un outil traité par un individu qui est 
teint6 de ses v&eurs, et exp&nces. (S-19)' - 

Oui Ce n'est Das accessible ou com~réh€!nSible par tout ie 
monde On c & & e  souvent (ou du k0ms on do&) ce que l'cm 
ne comprend pas. (s.21) * 
n y a toujours place il la remise en question et ce, jusqu'a la fb 
de notre temps. Ce qui est scientifi~e n'est pas écrit au cieL 
La bombe atomique, l'arsenal militaire, la couche d'ozone, la 
poilution etc. sont tous des fniits de la science. Et on pourrait 
sans difficulté allonger la liste. Si l'existence de l'humanité 
est menacée, la science en est directement ou indirectement 
responsable. A mon sens, la science est l'ennemie de la 
nature. Et si d e  est objective on pourrait en dire autant pour 
la criminalité. 64) * 

06 D'accord parce que les 
théories sont contestées 
ultérieurement 

07 Ne sait pas ou pas de 
réponse 
07 Ne sait pas ou pas de 
réponse 
07 Ne sait pas ou pas de 
réponse 
07 Ne sait pas ou pas de 
répome 
OS D'accord pour d'autres 
raisons que rn&odo, 
épistémo ou morale 

08 D'accord pour d'autres 
raisons que méthodo, 
épistémo ou morale 
08 D'accord pour d'autres 
raisons que méthodo, 
épistémo ou mode 
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Réponses à la question 7 

Question 7 
Ètes en accord avec l'énoncé suivant ? Justifiez votre position. 

"La science est une producfia sociale : son lieu de naissance et d'existence n'est 
pas un vague monde des idées ou des "vérités scientifiquest', mais la société elle- 
même, dans laquelle le savant est un producteur d'idées, de théories et 
d'expériences. Sans doute cette production a-t-elle quelque chose de part ider  
(le savant ne produit pas directement des marchandises ou des machines), mais 
elle reste soumise aux mêmes conditions sociles que les autres productions" 
(demande sociale, "modes", influences politiques, exigences provenant des 
organismes subventiomaires, développements technologiques, état des 
connaissances dans le domaine etc.". 

Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science - Question 7 

II-- - 

Réponses à Q explo 4.7 

1 , e # es des pressions es de son 1 environnement (!+la) 

03 oui, parce cpe toute production scientifique est un fait de l'homme 
donc de La soctété. Toute activité scientifique trouve son origine dans 
la sodété* (S-3) 
01 Oui, p ressemble à ce dont j'ai parlé à la 1 ère question (5-1) 

20 oui, la science existeraitde sans la sociét4 ? Je ne mis pas. (S 1 201 

I 17 Je suis entièrement d'accord a preuve, certaines matières sont 
devenues des sciemes à la demande dés spéci&tes. (SV)* 

12 Oui, selon i'&poclue, les moeurs, les modes, les pressions d e s ,  la 
science peut orienter son développement et son acboh Ce sont comme 
des balises qui orientent la pensée du développe-it scientifique. (S- 
12) 

10 oui car la science est fonction d'une demande socide. Une société 
forme ses scientiliques et Ieur incuique ses demandes, ses orientations. 
De plus, ces diad>euff qui écrivent et comuniqyent "la sciencen h t  
face a des contraintes sociales: serais-je publié?, vais-je avoir mon 
"poste"(?). (S-10) 

1 09 Oui, iî n'y a qu'a voir les mecanirmes de la guerre. (S9) 

W J'ai de la difficulté à comprendre cet énoncé. ï i  est vrai 
l'histoire de la science est intimement Liée avec l'évolution p&e 
société donnée. Si je regarde son évolution à travers le temps, moyen- 
âge etc ... je suis alors en accord avec l'énoncé a-haut. (S-7) 

14 Oui, le chercheur ne peut se dissocier des pressions sociales de son 
environnement (S14)* 

Catégories de réponses 

01 D'accord parce que le 
chercheur est influencé 
(pas neutre) 

02 D'accord parce que 
recherche scientifique 
subit des pressions 
(influences) s d e s  
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11 oui, c'est un produit des besoins et nécessités sociales. (Stl) 

19 Je me suis peu arrêté sur le sujet de la redrerche- ii m'est ciiffide de 
répondre. Toutefois, je crois savoir que la sociét6 a besoin de la 
saence au même titre que le dépanneur au min de la rue. Elle est 
essentielle à L'évolution de notre société. (519) 

02 oui, la science est conçue en fonction des besoins sociitux et de 
l'-e. C'est souvent les nécessités d'une soci6t6 qui font que la 
saence avance et fait des innovations. ($2) 
Pius ou moins. Li ne peut pas réduire la science a son utilit#. Il est 
vrai qu'elle obéit à des motivations sociales, bien souvent d'ordre 
politique. Cela étant admis, il n'en demeure pas moins que le ûawl 
scientifique au sens strict ut s'effectuer et contribuer, entre autres, 
au ciéve~oppement cies ~ 6 %  Scienonque. (s-13) 
CM, cet énoncé cOI1Sidei.e et ~speae davantage l'y 
multidisciplinaire et le pluralisme idhl  ue des vers critères 
considérer dans i'6valuation et la validi?&ne recherche à caractère 
scientifique. (S6) 

Je suis tout h fait d'accord avec i'gioncé, en ce sens la - m e r  
produit, sait B la chaîne de montage ou ailleurs, &ait soumise ?î es 
*es conditionnait le résultat de sa production. Par contre, je 
SUIS moins porté à ciire que la science est une production sociale. Est- 
œ qu'un groupe d m &  représente la société? Je pense tout de même 
que c'est discutable. (S-4) 

't, tous les facteurs pouvant 'une fa on ou d'une autre, kFedair risaue d'avoir un &= g d M  de ia redierciw 
doit é p h u m f  & m g  à laméttiodechaisie&tsi je me fieà mes CO ursà 
la CO ecte de d m  selon des instruments pertimnts pour la 
question de départ et un ûaitement de donnk. Linstntment doit 
assurer une certaine validité des résultats. (SI). 

17 Je suis entièrement d'accord A preuve, certaines mati- sont 
devenues des sciences à la demande des spéciatistes. (S-17)* 

', a science est une p uction - e parce u' e éco e 'un 
m e  les humains &tent ~EIFkmnt 12 dexp&",  le^ 

&oses Ôu de trouver des remWes éventuels à des situati& pikises. 
La dence est donc là pour li er des faits, mais aussi proposer de 
nouvelles idées et solutions.% %s, la science n'est pas une 
"disciplinen qui  évolue en dehors des hommes et des fins 
indewndantes des humains, mais au contraire hit par des 1 hux&ns et pour leur propk intérêt ou malheur. (S5) 

03 D'accord parce que la 
science est AU SERVICE 
de la société 

04 D'accord mais ... 
Science n'est pas 
seulement UTILE à la 
société 
O5 Mauvaise 
compréhension de " 
production sociale" = 
aspect mul tidisciphaire 
, pluralisme idéologique 
û6 Mauvaise 
compréhension de 
"production soaale" = 
production de l'ensemble 
de la société alors que les 
chercheurs ne forment 
qu'un groupe rc&dnt 
07 Mauvaise 
compréhension de 
"production sociale" = 
conscients de l'aspect 
social de La science mais 
réponse ambiguë- 

09 D'accord parce que la 
science se fait  pas et pour 
l'humain ( influence du 
chercheur + influence de 
la société). 
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Réponses 2 la question 8 

ou l'autre des 6 termes suivants: 

Question8 

1- validité des mesures 4 validité externe 
2- fidélité des mesures 5- objectivité 
3- validité interne 6- crédibilité 

Les Qioncés a-dessous présentent différentes définitions qui correspondent à l'un 

1 

; 

( 

l 

l 

I 

l 

1 

Indiquez de quel terme il s'agit en inscrivant le numéro approprié devant chaque 
énoncé. 

énoncC 01 Capacité d'un instrument de menire de reproduire les mêmes rénrltats 
lors de circonstances identiques peu importe l'observateur et le nombre de menues 
prises. 

énonce 02 Qualité de ce qui existe indépendamment de  l'esprit 
(indépendamment du chercheur) 

énoncé 03 Cohérence entre les différents éléments de la recherche (question de 
recherche, démarche utilisée, cadre théorique etc.) 

énoncé 04 Cohérence au niveau du  déroulement de la recherche 

énoncii 05 Publication dans des revues scientifiques 

énoncé 06 Pertinence des données recueillies par rapport au concept qu'des sont 
censées représenter. 
Ex: Pertinence de l'observation du sourire des gens (données) pour représenter leur 
niveau de bonheur (concept). 

énonce 07 Conformité d'un indicateur (ce que l'on veut observer ou mesurer) avec 
sa représentation (les données que nous avons recueillies). 
Ex: Conformité entre le sourire des gens (indicateur du bonheur) et l'observation 
directe du sourire par le chercheur (données recueillies). 

énoncé OS Fait référence à 1a possibilité de généraliser les résuitats d'une 
recherche à de nouvelles situations 

honcb 09 La personnalit6 et les attentes du chercheur ne doivent pas intervenir 
dans la recherche 

énoncé 10. Caractéristique d'une technique qui assure de recueillir les mêmes 
données chaque fois que les mêmes phénomènes se produisent 

énoncé 11 FiabSté et clart6 des résultats d'une recherche dont le cadre et la 
conduite ne sont pas ambigus 

énoncé 12 Pertinence des auestions de la recherche 



Questionnaire expIoratoire sur les conceptions de la science 

Description des réponses à la question 8 

+ 01 = Validité des mesures 

02 = Fidélité des mesures 

03 = Validité interne 

04 = Validité externe 

05 = Objectivité 

û6 = Crédibilité 

07 = ne sait pas 

Én. signifie énoncé. Énoncé 06-01 signifie qu'il s'agit de I'énoncé numéro 6, portant sur la 

validit6 des mesures. 



ANNEXEVLI 
Listes de fonction et des relations de liaison pour l'analyse nodale 



Listes de fonction et des relations de liaison pour I ' d y s e  nodale * 
Alternative de: 

Analogie : 

Antécéàent de X : 

Argument : 
But: 

Conditions de : 

Corrélatif : 

Évaluation: 

Exemple: 

Fonction de X: 

Ghealisation : 

Hypothèse: 

Intertitre implicite. 

Légende : 

Modalité: 

Nuance : 

Procédure: 

Problème : 

Rappel: 

Rhétorique: 

Renvoi: 

R*: 
Restriction de : 

Résultat: 

Schéma de : 

Solution du problème : 

énonce d'un autre choix, d'un autre X 

comparaison avec un autre domaine 

préalable expliate ou implicite 

énoncé à l'appui de, qui justifie, qui légitime 

objectifs, buts, finalités, visées 

énoncés des conditions dont dépendent une hypothke 
étroitement relie, spatialement et logiquement 

concomitant 

jugement évaluatif 
conaétisation de la définition par un cas 

énoncée de ia fonction d'un élément 

généralisation de X, absence de restriction 

énoncé hypothétique, provisoire et relié à une ou des 

conditions, annoncé comme tel ou introduit par la 

conjonction( si alors) 

de'but de paragraphe fonctionnant comme un mtertitre 

Légende illustrée permettant de comprendre les schémas 

manière partidère, particularisation ( quand, comment ceci, 

cela) 

Ce qui s'ajoute à X pour le modifier légèrement 

description des étapes d'une procédure 

énoncé d'une difficulté, d'un problème, d'un obstacle 

Rappel d'un concept ou d'une thèse énoncé 

mtérieurement 

figure de style pour agrémenter I'exposé ( humour, 

que tions, etc.) 

Renvoi à un autre concept ou à une autre thèse 

Énoncé permettant d'organiser-le contenu 

restriction h une généralisation, conditions mises à une 

application 

les résultats d'une recherche, d'une enquête, d'une 

démarche, les produits 

Schéma illustratif qui tente de visualiser l'ensemble 

solution au problhe 

par Van d a  Marm(l99!i) . avec modifications de Suzanne Mainville 
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Spatio-temporel de: 

Suite de : 

Synonyme de : 

Thèse : 

localisation dans l'espace et le temps 
conséquence temporelle de X 

Terme ayant Ia même signification de base mais avec 

nuames 
énoncé générai central qui sera argumenté, démontré 
logiquement ou empiriquement 



ANNEXEWU 
Spatialisation du chapitre 5 et du chapitre 8 
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ANNEXE IX 
Extraits des chapitres 5 et 8 où le mot uproduire" 

(où un dérivé de ce mot) apparaît 
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Extraits du chapitre 5 où le mot "produire" ( où un dérivé de ce mot) apparaik 

Pour gue La recherche puisse aboutir à des condusions crédibles, la première des exigences est que 
les inscriptions produites aient un rapport optimal avec la réalité des événements ou des traits 
dont on prétend relever L'occurrence. C'est, dans le langage classique, poser la question de la 
fidélité des données. 

Le rapport au réel ne peut être qu'optimal, car les déformations ou les biais du système 
inscripteur peuvent produire soit une fidélité faible, soit une fidélité trop forte. 

A chaque inscription doit correspondre une dénomination, car fa constihtion de dom& a 
propos d'un évbement doit permettre de produire des énoncés à son propos. Il ne suffit donc pas que 
les inscriptions entretiennent un rapport optimal de fidélité avec l'événement, il hut aussi que ces 
inscriptions soient en rapport avec ce que l'on cherche à dire à propos de cet événement: c'est le 
problème de la validité. 

C'est donc le croisement ou la triangulation des commentaires a propos d'une inscription qui 
permet de vérifier la validité des dénominations attribuées à cette inscription. Comme plusieurs 
inscriptions peuvent produire une bonne approximation d'un événement sans que les chercheurs 
s'entendent sur ce que ces inscriptions veulent dire; on voit qu'une inscription fidèie n'est pas 
nécessairement valide. 

Par ailleus, ils peuvent s'entendre sur la dénomination d'une trace alors que Ie système 
inscripteur n'est pas fiable et ne produit pas cette trace lorsqu'il devrait la produire; une 
insaiption peut donc être valide sans être fidèie. 

Le doute méthodique couvre tout : doute à propos des énoncés produits par les autres, doute à 
propos des techniques utilisees pour obtenir les inscriptions, doute & propos de la pertinence des 
traitements effectuQ sur ces insxiptions afin d'obtenir des résultats, doute à propos du respect des 
stratégies d'interprétation et de validation exigé par la discipline; mais aussi renversement 
préventif des choses : doute B propos de nos énoncés, de nos techniques, traitements de nos 
interprétations et de leur validation. 

La perfection en recherche est impossible. Les techniques disponibles et utilisables du point 
de vue de la morale, les ressources, le temps, les contraintes sociales et matérielles sont telles que 
toute décision méthodologique restera toujours le résultat d'un compromis stratégique : un choix qui 
optimalise la crédibilité des énoncés à produire dans un contexte dom& 

Extraits du chapitre 8 où le mot "produire" ( où un dérivé de ce mot) appd: 

La recherche nomothétique a pour objectif de produire des connaissances, c'est-à-dire des 
énoncés théoriques qui ont la prétention de s'appliguer de la manière la plus générale possible 

Deux grandes stratégies sont utilisées dans la recherche empiriste: la stratégie statistique 
(descriptive et inférentielie) d'une part, la stratégie monographique d'autre part. Pour diverses 
raisons elles sont souvent opposées dors qu'elles pourraient être complémentaires Toutes deux ont 
pour objectif de produire des énoncés hypothétiques et peuvent prétendre aux différents niveaux 
nomologiques: la description (I'état de la situation), la compr&ension (l'origine de la situation, 
la séquence des événements qui y ont conduit), I'expiication (les r6gles du fonctionnement qui 
permettent de prévoir ce que la situation deviendra) ou k fomialisation (les principes de base h 
l'oeuvre dans toutes les situations sennblables). 
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La question devient alors celle que tous les novices de la recherche posent: quelle doit être la 
taille minimale des échantillons, étant entendu qu'il est souvent difficile, sinon impossible, de 
travailler sur h totalité de la population a propos de laquelle on veut produire les énoncés. 

Pour ce faire, elle pose au départ un postulat méthodologique, parfois présenté comme 
hypothèse méthodologique. On ne sait pas à l'avance s'il domera quelque chose, mais on doit 
provisoirement l'admettre comme valable pour au moins l'essayer. Ce n'est que si ce postulat ne 
pexmet pas de produire des résuitais intéressants qu'il sera remis en question avant d'entreprendre 
une autre recherche. 

Dans L'un et l'autre cas, l'efficacité d'une recherche inductive exige que le chercheur ait 
examiné l'ensemble des énoncés et des inxripteurs qui ont déjà été appliqués dans le domaine de 
l'objet problématique afin que son entreprise puisse aboutir à quelque chose de nouveau; sinon d e  
n k t  pas exploratoire, elle est seulement une mauvaise recherche aboutissant probablement à des 
énoncés banals, inutiles et redondants avec des énoncés produits ailleurs ou antérieurement. 

3.12. Synthèse des données et production de résultats 

Bien que les opérations à effectuer soient semblables, la facilité avec laquelle les techniques 
numériques produisent des résultats qui "parlent", conduit nombre de chercheurs à les priviIégier 
lorsqu'ils peuvent disposer de données quantitatives ou assimilables. 

Ce ne sont donc pas les résultats comme tels qui produisent les interprétations; ils ne font 
qu'indiquer l'existence de relations entre variables. 

Pour que Ia confirmation soit valide, il importe que les chercheurs prédisent, avant 
l'expérience, quelies observations de la variable dépendante ils devront faire lorsqu'une 
variation de la variable indépendante est produite. 

Dans le cas d'une variation brusque (O fi l), on examine l'effet à un seui moment prédéterminé (le 
post-test), dors que dans le cas d'une variation progressive, on examine les variations de l'effet h 
plusieurs moments (une série temporelle) afin de vérifier si les différents états du traitement 
produisent les différences d'effets prédits au moment prévu. 

Pour tester la validité de la thèse, on va tenter d'observer l'infirmation possible; si elle se 
produit, la thèse ne tient pas, si eiie ne se produit pas, la thèse tient jusqu'au moment où une 
infirmation sera observée. 

On ne cherche pas A montrer que l'hypothèse (l'effet) se produit dans le groupe expérimental où 
la variable indépendante est manipulée, on cherche à montrer qu'on observe le même effet, ou un 
effet qui n'est pas suffisamment différent, dans le groupe témoin. 

-,ce qui est prédit par l'hypothèse ne peut pas se produire dans le groupe témoin parce que la 
variable ind4pendante y est tenue constante ou nulle. 

En effet, poursuivant L'exemple, on aurait pu par hasard, tirer comme groupe expérimentai un 
des 5 échantillons parmi les 100 manifestants avec les autres l'écart plus grand que celui considéré 
comme produisant une différence nulle, et dans ce cas, la différence obtenue serait attribuable non 
pas à la variable indépendante, mais au fait de la constitution d6atoire des échantillons. 
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Chapitre 5. LE DISCOURS MÉTHODOLOGIQUE 

1. Définition 

Qu'est-ce que la m6thodologie de la recherche ? Il s'agit des études et des recherches à 
propos des méthodes de recherche et du discours proâuit par ces travaux. 

Une méthode de recherche est 
un ensemble d'opérations systématiquement et rationnellement enchaînées afin de 

- relier avec consistance 

-Pintention, le but, l'objectif de la recherche 

-la manière de poser le problème 

-les techniques de constitution du matériel et leur validation 

-les techniques de traitement transformant les données en résultats 

-les pracédures d'interprétation des résultats et de leur vérification 

-la justification des différents choix 
- répondre aux critères formels et opérationnels auxquels elles doivent 

s'astreindre 

pour se voir accorder la crédibilité recherchée. 

Tableau 5.1. Définition d'une méthode de recherche 

Plusieurs discours peuvent se tenir : il n'y a pas qu'une seule methode qui soit capable 
de produire des énoncés frédibles à propos de n'&porte quel objet ou problème. 

2. Les critères de la rigueur ou les cinq thèmes des discours 
méthodologiques 

Généralement, les différents discours méthodologiques sont a w  prises avec cinq 
problèmes auxquels ils tentent d'apporter leur solution. Ces cinq questions recouvrent ce que 
l'on appelle aussi les critères de la rigueur méthodologique. Les deux premiers critères se 
rapportent au matériel des recherches empiriques, les autres se rapportent à l'ensemble de la 
démarche, à la méthode elle-même. 



2.1. Le rapport des inscnptions au réel 

La recherche empirique, on l'a dit, se construit à partir d'inscriptions, de traces 
d'événements obtenues par une instrumentation. Dans les sciences humaines, l'objet de la 
recherche porte aussi si des traits ou des caractéristiques des individus qui ne sont pas 
directement observables (des processus mentaux, par exemple) et dont la préseme (ou l'effet) 
est inférée partir d'indices; une fois enregistrés, ces indices sont aussi des inscriptions. La 
question qui se pose est celle du rapport au réel des traces et des indices que nous relevons, 
des perceptions que nous en avons, que ces traces soient instrumentées ou non. Ces 
inscriptions sontelles ou non des projections, des artifices dus aux outils que nous utilisons 
? Par exemple, la loupe déforme-t-elle la perception ? La forme d'une question posée induit- 
elle un malaise chez l'informateur dont la réaction pourrait être plus une défense qu'une 
réponse à la question ? Les attentes d'un chercheur ne le conduisentelles pas à voir des 
choses là où il ne se passe rien ? 

Pour que la recherche puisse aboutir à des conclusions crédibles, la première des 
exigences est que les inscnptions produites aient un rapport optimal avec la réalité des 
événements ou des traits dont on prétend relever l'occurrence. C'est, dans le langage 
classique, poser la question de la fidélité des données. Certains auteurs préfêrent en discuter 
sous les termes de vraisemblance ou de fiabilitg. La technique de vérification de la fiddité 
repose sur la possibilité de répéter l'observation du même trait ou sur la possibilité d'obtenir 
la même observation du même événement de plusieurs points de vues différents. En effet, 
une répétition identique dans ses conditions n'est pas un gage de fidklité : si la loupe déforme 
la perception, on ne pourra s'en rendre compte que si on modifie la distance entre la loupe et 
l'objet observé. Pour qu'on puisse estimer leur fidélité, les différentes inscriptions ne peuvent 
pas avoir été obtenues dans des conditions et dans un contexte strictement identiques. 
L'inscription que sera retenue comme donnée doit être une approximation du réel qui résulte 
de la comparaison, du croisement ou de la triangulation de plusieurs inscriptions partielles 
prises de points de vue différents ou avec des insaipteurs différents. 

Le rapport au réel ne peut être qu'optimal, car les déformations ou les biais du système 
inscripteur peuvent produire soit une fidélité faible, soit une fidélité trop forte. Une faible 
fidélité : Mais une fidélité parfaite pourrait bien n'être que "donquichottesque"3 Cette fidélité 
exceptionnelle est celle que l'on obtient avec un outil totalement biaisé qui fournit toujours la 
même mesure. Kirk et Miller prennent l'exemple du thermomètre brisé qui indique toujours la 
même température (fidélité parfaite) quelle que soit la personne qui le manipule; mais il donne 
aussi le même résultat quelle que soit l'air du temps. On peut penser aussi au cas d'un 
informateur paranoïaque dont la sensibilité d6voilera toujours les mêmes complots, les 
mêmes exploitations, souvent avec beaucoup de finesses et de justesses, mais qui ne 
rapportera jamais que cela Pour Kirk et Miller, la quête d'une fiàéitté parfaite est chim6nque: 
si on l'obtient, elle ne peut être qu'une illusion due à un bris du système inscripteur. Viser 
une fidélité de 70 ou de 90% par une technique de comparaison inter ou intra observateur est 
une exigence formaliste excessive. Il est des cas 05 l'instrumentation disponible est trop 
sensible a des facteurs externes pour qu'on puisse obtenir de tels pourcentages d'accord. Ce 
qui est essentiel, c'est d'effectuer plusieurs inscriptions, de les croiser (ou de les trianguler) 
afln de connaître la marge d'erreur de l'inscription que l'on retiendra comme I'approximation 
de I'événement observé, et de tenir compte de cette marge d'erreur dans les interprétations que 
l'on fera ensuite. 

) ~ i r l <  J. & MLMiller, -and . *  . . . vait-ve research. Sage (Sage University Paper, 
Qualitative research methods series # 1),1985 
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2.2. Le rapport des inscriptions aux concepts 

L'obtention d'inscriptions qui ne seraient pas commentées ou interprétées n'aurait pas 
de sens en recherche. Une inspiption que l'on ne pourrait que contempler sans rien pourvoir 
en dire n'est d'aucune utilité. A chaque inscription doit correspondre une dénomination, car la 
constitution de domdes à propos d'un événement doit permettre de produire des énoncés à 
son propos. Il ne suffit donc pas que les inscriptions entretiement un rapport optimal de 
fidélité avec l'événement, il faut aussi que ces inscriptions soient en rapport avec ce que l'on 
cherche à dire à propos de cet événement: c'est le problème de la validité. La validité des 
inscriptions renvoie à la question du rapport des indices et des traces avec le concept qui 
permet de commenter l'observation. L'inscription est donc une trace ou un indice d'un objet 
mais elle doit aussi être une matérialisation ou une concrétisation des concepts par lesquels les 
chercheurs attribuent des traits à cet objet ou identifient certains de ses éléments. Toute 
inscription n'a de sens en recherche que si. en même temps, elle fixe un événement et réifie le 
concept qui permet d'en parler. 

La validité pose le problème de la pertinence de l'inscription utilisée par rapport à la 
question posée. L'observation de la couleur des yeux d'un répondant peut être exacte. fidèle. 
de même que la mesure & sa taille, mais si on les utilise comme indices de son appartenance 
à une classe sociale. on risque de se tromper. La vérification de la validité implique le 
consensus d'une communauté de chercheurs sur les inscriptions qui permettent de prononcer 
un concept dans un énoncé (quand on voit "ceci" à propos dune chose, cette chose manifeste 
bien teile caractéristique et non pas une autre). 

C'est donc le croisement ou la triangulation des commentaires à propos d'une 
inscription qui permet de v6rifïer la validité des dénominations attribuées à cette inscription. 
Comme plusieurs inscriptions peuvent produire une borne approximation d'un événement 
sans que les chercheurs s'entendent sur ce que ces inscriptions veulent dire; on voit qu'une 
inscription fidèle n'est pas nécessairement valide. Par ailleurs, ils peuvent s'entendre sur la 
dénomination d'une trace alors que le système inscripteur n'est pas fiable et ne produit pas 
cette trace lorsqu'il devrait la produire; une inscription peut donc être valide sans être fidèle. 
Pour être crédibles, les données d'une recherche doivent provenir d'inscriptions qui sont à la 
fois fidèles et valides; le chercheur doit s'assurer de ces deux qualités d'une b o ~ e  
inscription, il ne peut se contenter d'inférer l'une à partir de l'autre. Si un chercheur veut 
éviter de dépenser son temps et ses ressources dans des recherches préliminaires pour établir 
la fidélité et la validité de l'insaumentation qu'il souhaite employer. c'est par l'étude des écrits 
du domaine qu'il pourra choisir les instruments auxquels le consensus de ses collègues 
accorde ces qualités. 
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2.3. La consistance programmatique 

Une fois que l'on est assuré de la validité et de la fidélité des inscriptions, la question 
suivante est celle de la puissance de l'argumentation ou de la démonstration qui conduit du 
problème posé aux conclusions de la recherche en passant par la constitution des domées et 
par leur analyse et leur traitement. Cette question s'adresse au plan général ou au programme 
de la recherche. Analogiquement, un programme de recherche pourrait être comparé à un 
raisonnement, un syllogisme, dont on se demande si les prémisses conduisent bien aux 
conclusions. Un tel examen du programme de recherche correspond à ce que la tradition 
expérimentale appelle la "validité interne" du plan et que, d'une manière plus générale, on 
appelle la "consistance programmatique" parce que ce problème se pose aussi pour tous les 
programmes de recherche, qu'ils utilisent des approches qualitatives ou quantitatives. La 
consistance implique qu'il n'y ait pas de ruptures entre chacune des étapes ni  de 
contradictions, de hiatus ou de paradoxe: toutes les phases d'un programme de recherche 
devraient être enchaînées avec une continuité de sens 

Il importe de souligner que cette consistance ne répond pas nécessairement et seulement 
à des critères logiques. En effet, non seulement les critères qui permettent de délimiter les 
indices ou les traces qui sont acceptés comme signes d'un objet ou d'un effet en les 
discriminant des artefacts, dépendent de l'évolution des disciplines. Mais le système des 
"preuves" ou des arguments admis comme suffisant pour établir la crédibilité d'une 
conclusion dépend aussi du consensus des chercheurs du domaine. Lorsqu'on dit qu'une 
"révolution" paradigmatique est intervenue, on ne fait que constater une modification dans les 
exigences imposées aux programmes de recherche se rapportant à un objet et dans les critères 
utilisés pour évaluer leur crédibilité. Or, la reconnaissance d'un protocole, c'est-&-dire la 
forme minimale que doit prendre un programme, comme suffisant à etablir un objet, résulte 
d'un consensus Cmergeant dans les écrits de la discipline, dans ses pratiques et dans ses 
critères de fmancement (subventions). De plus, il ne faut guère se faire d'illusions sur la 
rationalité à la base de ce consensus : l'histoire récente des sciences montre que ce sont la 
crédibilité (y compris les crédits : $), le statut et les talents de persuasion d'un groupe même 
minoritaire de chercheurs, d'éditeurs et des membres influents des comités subventiomeurs 
qui permettent l'instauration d'un nouveau paradigme. La consistance programmatique est 
donc autant "socio- et psycho- logique" que "logique". 

Dans la recherche vérifcatoire, cette consistance est obtenue par l'élimination des 
variables parasites ou alternatives, ce qui se réalise en réduisant la situation naturelle à une 
situation artifkielle, pas nécessairement expkrirnentale, dans laquelle n'interviennent que 
quelques facteurs contrôlables. Les plans de recherches expérimentaux et quasi- 
expérimentaux ( voir chapitre 9, Les plans de recherche) constituent chacun une réponse 
partielle à ce problème de réduction et de contrôle . A l'opposé, dans une perspective 
inductive ou exploratoire , c'est par l'explicitation du rôle possible de I'ensemble des facteurs, 
dont les variables parasites, que l'on établira la consistance du programme. L'explicitation ne 
se limitera pas aux facteurs observables (ou mmipulables), elle portera aussi sur tout ce qui 
pourrait affecter la continuité de sens du programme, comme: les préconceptions du 
chercheur, ses préférences theoriques, ses orientations politiques et éthiques, le contexte 
concret de la situation qu'il étudie, les conditions qui l'ont conduit h une telle btude, les 
perceptions et les emotions vécues avant ou pendant le travail, tous les facteurs qui guident 
les choix méthodologiques effectues par le chercheur. En effet, dans le travail d'analyse et 
d'interprétation que l'on rencontre en recherche qualitative, l'instrument est le chercheur lui- 
même, et c'est "un complexe de forces affectives et cognitives qui influence la conduite de 
l'enquête. Or, ces forces peuvent être autant la source de notre intuition que de notre folie1'4 

4 ~ m i t h  ILK. & D.N.Berg. Introduction. Dans Berg@., & Smith &K., CU- 
. . 
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L'explicitation portera aussi sur les techniques particulières à la situation auxqueiles le 
chercheur a eu recours pour analyser. condenser, structurer et interpréter le matériel collecté. 
Comme l'écrivent Goetz et ~ecornpteS la formation méthodologique des chercheurs à la 
recherche qualitative ne s'effectue pas selon un protocole précis (elle se fait même souvent par 
la seule pratique du terrain) et les techniques de collecte et de traitement des données doivent 
s'adapter aux particularités du terrain si bien que leur logique ne peut pas être appréciée 
lorsque les démarches ne sont pas convenablement explicitées . 

2.4. Le rapport des conclusions à la réalité 

Une autre question posée au chercheur est celle de la possibilité d'étendre les 
conclusions de la recherche à d'autres chercheurs, 21 d'autres acteurs et à d'autres terrains 
(dans l'espace et dans le temps). Comme l'écrivent Gauthier et ~aribeau6 , le chercheur 
n'entreprend pas une recherche sans souhaiter qu'elle soit connue du groupe social, dont le 
groupe avec qui et pour qui il a travaillé. et sans qu'il puisse en retirer quelques utilités pour 
d'autres situations. Cette qualité attendue d'une recherche, appelée la validité externe, c'est la 
possibilité d'extension, d'extrapolation, de transfert des énoncés issus d'une recherche. 
Anciennement, on parlait de la possibilité de généralisation; actuellement on se limite à 
envisager des extensions plus locales à quelques autres contextes. 

L'évaluation de la validite externe exige d'abord de vérifier si le programme de 
recherche, bien que consistant, porte sur des élements de la réaiité et non pas sur une fiction. 
En effet, la consistance programmatique peut être sauve alors que les hypothèses auxquelles 
la démarche conduit fisent le d6lire. Cela se produit lorsque les conclusions (c'est-à-dire, le 
modèle hypothétique de la situation auquel les analyses et les interprétations aboutissent), 
comportent des éléments théoriques (traits, caractéristiques) implicitement attribues à la 
situation concrète alors qu'ils ne peuvent s'y trouver étant donné les contraintes de cette 
situation. Cela se présente lorsque le chercheur n'a pas sufisamment analysé le contexte 
particulier de sa recherche et de son instrumentation et que ses conclusions construisent un 
objet fictif non relié au contexte concret de son élaboration, faisant ainsi & la situation Ctudiée 
un pur concept, une spéculation (au sens d'une hypothèse improbable). De telles spéculations 
peuvent séduire par leur possibilité d'application à des situations variées parce que les 
concepts qui les composent sont polymorphes et déconnectés des contraintes du réel. Elles 
permettent de tenir des discours qui ont l'air de se tenir à propos n'importe quoi mais qui 
laissent sur des déceptions lors des vérifications empiriques contrôlées. Ce risque est 
évidement plus grand quand le programme de recherche porte sur des situations &cielles 
de laboratoire, mais il existe aussi en recherche qualitative où la collecte des données se fait 
sur le terrain. lorsque la recherche a pour but la construction ou la consolidation d'une théorie 
générale. 

Les conclusions généralisables sont une tentation utopique si on accepte que la 
compréhension des événements et des situations pédagogiques ne peut être que contextuelle. 
La recherche exploratoire tente de mettre de l'ordre dans des 616ments qui, à prem' lere vue, 

r e s e a .  Beverly Hills, CA : Sage, 1985, pp. 1 1  

6~arithier F. et Baribeau C., Traitement de la qualitt? d'un plan de recherche action. Dans Paquette CI. 
(a.) D e s e s  év ~ V i c t o r i a v i I I e ,  QC.: Éditions NHP, 19û4. 



apparaissent aléatoires, dans des événements qui n'ont de sens que si on les organise7 
Faisant cela, des causalités locales peuvent être dégagées8 ; mais elles ne permettent pas 
prédire, de dégager de causalités générales sinon celles qui. triviales, ne sont pas autre chose 
que des traits fondamentaux, des définitions de l'objet l'étude. Pour prendre une analogie, 
nous dirons que l'étude de la maladie ne nous permettra jamais de prédire le type de mort qui 
nous attend ni notre heure. Nous savons que nous d o n s  mourir parce que nous nous 
définissons comme mortels, mais nous ne pouvons prédire notre mort. L'étude des 
problèmes médicaux ne pourra jamais que nous aider à réfléchir et à organiser notre vie pour 
éviter l'une ou l'autre des causes possibles de la mort. C'est la même chose en éducation: les 
conclusions générales ne sont souvent des formulations savantes d'évidences constitutives de 
la situation éducative. 

La validité externe est donc confrontée avec l'évaluation du rapport des conclusions ii 
une réalité et de leur possibilité d'extension à d'autres réalités semblables pour lesquels on 
retire quelques anticipations, quelques leçons, tout en sachant que rien ne nous garantit que 
ces lqons smnt utiles dans une réalité particulière qui pourrait survenir. 

2.5. L'indépendance de la démarche à l'égard des biais subjectifs et 
techniques 

Enfin, la question de l'objectivité, de la fiabilité ou de la neutralité de la recherche et du 
chercheur, recouvre l'ensemble des fonctions de validation de la recherche que nous venons 
d'examiner. Si elle était possible, mais il est clair qu'il s'agit la d'une utopie, l'objectivité 
serait le préalable B partir duquel il faudrait sélectionner tout chercheur et tout programme. 
Elle indique I'ind6pendance de la démarche (depuis la dClimitation du problème jusqu'au 
rapport final) par rapport aux présupposés, aux idéologies, aux postuiats, aux orientations 
théoriques, aux comaissances techniques et autres a pnori du chercheur et de ceux qui 
commanditent la recherche. Elle implique lucidité et courage pour reconnaître l'impact des 
biais idéologiques, cognitifs et techniques sur la recherche et pour identifier les limites que 
ces biais créent autant que la richesse qu'ils apportent aux travaux. 

La réponse au problème de l'objectivité suit une suategie semblable à celle qui permet 
de r6pondre au problème de la validité interne. Dans L'approche quantitative, on tentera 
d'épurer, d'aseptiser la recherche de tout ce qui peut la contaminer, d'où le recours aux 
expériences de laboratoire et une instrumentation qui minimise l'intervention de l'humain. 
Dans I'approche qualitative, convaincus de ne pas pouvoir éliminer tous les biais, les 
chercheurs tenteront d'obtenir une autre forme de l'objectivité en explicitant les a pnori et les 
limites de la recherche et en déclarant l'estimation qu'ils font de l'effet des biais sur les 
résultats de la recherche. Il ne s'agit pas seulement d'être objectif par accord intersubjectif, (le 
consensus entre les chercheurs), il s'agit surtout d'être objectif par la reconnaissance de sa 
subjectivité et par l'objectivation des effets de cette subjectivité. 

'van der Maren J.M.,Revoir la recherche en éducation: cesser de prédire pour mieux comprendre. 
1986, no 6, pp.1ûû-140. 

8~uberman M. et M. Miles. Assessing local causality in qualitative research. Dans Berg D. & Smith 
K.K., ExDlorine clinicalethDdsfor social . . . Beverly Hills, CA : Sage. 1985, pp. 35 1-38 1. 
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3 Les critères latents d'estimation de la validité de la recherche 

L'attribution d'une valeur à la recherche, qu'elle soit accordée par les lecteurs ou par 
l'auteur lui-même, tient compte de critères peu présents dans les discours méthodologiques, 
mais qui sont plus ou moins explicitement utilisés par les jurys, les comités de lecture, les 
évaluateurs des organismes subventio~eurs. En plus des cntères de rigueur, deux types de 
critères semblent jouer: des critères de pertinence et des critères de ratiodité. La conformité à 
ces critères nécessite le plus souvent qu'on en tienne compte dès le deôut de la planification 
de la recherche afin de prévoir et de mettre en place les moyens de les respecter. 

3.1. La pertinence de la recherche 

Les principaux critères de pertinence sont à l'occasion présentés comme des cntères de 
pertinence théorique. sociale ou professionnelle. De ce point de vue, les exigences les plus 
souvent rencontrés sont: 

- La confomtion aux théories à la mode 
- La conformation aux attentes du milieu 
- L'apport de solution nouvelle, originale 
- La résolution d'un problème 
- L'utilité pratique, professionnelle ou sociale 
- La nouveauté de la réflexion, de i'analyse 
- La nouveauté de la théorie 
- Le consensus académique 
- La publication dans une revue avec arbitrage 
- Le rayonnement possible (conférence, i n t e ~ e w  2 la radio-TV, séminaire à l'étranger) 

Quels que soient les indicateurs de pertinence sur lesquels le chercheur tente de 
s'appuyer, il importe qu'ils correspondent à ceux qui sont reconnus dans les milieux auxquels 
il adresse ses écrits. De plus, un critère non négligeable, et de plus en plus avoué, est le 
capital de recherche du chercheur : la crédibilité antérieurement acquise sert de garantie pour 
la crédibilité qui sera accordée aux nouveiles productions. 

3.2- La rationalité 

Les critères de rationalite peuvent se regrouper en différentes classes. 

3.2.1. La validité théorique des énoncés 

La validité théorique dépend de trois examens auxquels on devrait soumettre les 
énoncés : 

a) L'investigation de la forme logique (analyse du raisonnement) de la suite des énonces qui 
fonnent les théories. 

b) La comparaison logique des conclusions déduites des hypoth&ses: test de la consistance 
interne (ou de la non contradiction) entre les déductions (ou les prédictions) faites à partir des 
théories tout en respectant la règle de la clôture sémantique (c'est-&-dire l'interdiction 
d'introduire après coup des postulats ad hoc pour sauver les apparences). 

C) La comparaison avec d'autres théories : 1' respect des principes de c~rres~ondance'et du 
plus ample inform6 : la théorie recoupe-t-elle les explications antérieures et plus simples; 2' 
co1ll1flunicabilit6 de la théorie : la thdone présente-t-elle une possibilité d'explication (de 
traduction, de vulgarisation) dans le langage commun ou reste-t-elle strictement et 
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malheureusement ésotérique ? 

3 -2.2. L'adéquation de la problématique 

L'adéquation de la problématique pose la question de la comspondance du modèle de 
l'objet implicite il la recherche avec l'épistémologie, avec la conception de l'éducation et avec 
les contraintes propres à la situation éducative. Cela veut dire que le type de recherche et la 
manière de poser le problème, tant conceptuellement que méthodologiquement, ne peuvent 
pas ignorer l'une ou l'autre des composantes de la situation éducative, que ce soit au niveau 
de la situation matérielle, des acteurs, des représentations cognitives et sociales, des valeurs 
et des jeux de pouvoir. Cela signifie aussi que les problèmes de recherche doivent être posés 
à partir de la situation éducative, du point de vue et avec des catégories partagées par les 
acteurs impliqués. Le non respect de ce critère est à la source du fait que certains travaux 
réalisés dans des disciplines "contributives" ne fournissent pas de réponses efficaces à 
l'éducation. De ce point de vue, il est encore plus regrettable que certaines idéologies 
pédagogiques inspirées par des travaux psychologiques ou sociologiques aient tendance à 
condamner et A rejeter certains traits de la situation éducative qui, sans eux, n'est plus 
fonctionnelle. 

3.2.3. La correspondance formelle entre objet, modèle et théorie 

La correspondance formelle du modèle à l'objet et aux concepts de la recherche consiste 
en l'exigence pour les théories et les modèles construits d'un objet ou d'une situation d'avoir 
un rapport la réalité concrète de cet objet ou de cette situation, sans quoi aucun fait ne 
pourra les metee en cause ni exiger une correction de leur formulation ou la reconnaissance 
d'une limite. Cette exigence est essentielle dans les recherches aux enjeux nomothétiques car 
elle est une condition nécessaire à la vérification. De manière générale. théorie et modèle 
doivent être isomorphe, tandis que le modèle et l'objet n'ont qu'une relation homomorpheY. 

Pour établir la compréhension de cette exigence, quelques postulats sont nécessaires, 
dont les défmitions suivantes. 

- La théorie est une représentation abstraite et générale d'une portion de l'univers 
applicable à un ensemble d'objets ou de situations; elle est constituée d'une suite d'énoncés 
définissant des variables et les relations entre ces variables. 

- Le modèle se définit comme une opératiomalisation par&iculi&re de la théorie afin de 
l'appliquer à un objet (dans le sens: theorie-mbjet) ou comme une première réduction d'un 
objet à ses caracttristiques principales en vue de le théoriser (dans le sens: objet->théorie). Le 
modèle est une conceptualisation intermédiaire en= l'objet concret et la théorie: le modèle est 
une représentation simplifiée et conceptuelle de l'objet alors que la théorie est la formulation 
abstraite et générale du modèle. 

Afin de visualiser les règles de la correspondance convenons des représentations ci- 
dessous. 

Ces exigences permettent & tenir les conventions de représentation partir desquelles on peut travailler sur 
un objet à partir d'un modèle et d'une theorie. Voir :Le Moigne J.L. Théorie du s v s t m  ththé& 
d m & -  . . 

Paris, Presses Universitaires de France, 1977. 
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I Si A represente un diérnent d'une theorie ou d'un modele 

reprdsente un ensemble 
dont les Wments sont en interaction 

1 AIOE { et 

I 
Figure 5.1. Représentation graphique d'une théorie et d'un modèle1 

Il faut ensuite considérer un postulat relatif a u  objets. 
- Les objets du monde réel sont surdéterminés. c'est-à-dire qu'ils dépendent de 

l'interaction de différents facteurs dont on ne peut prévoir lequel sera dominant à chaque 
instant. Les objets donc composés d'cléments en interaction; chaque élément est B son tour 
composé de clifferentes facettes combinées avec les autres; chaque facette fait appel à un 
fac& ou à une théorie différente. 

Si les objets du réel sont surd&ermin& 
( i.e. dependerit de l'interaction de diffhnts facteurs dont 
on ne peut prevoir lequel sera dominant 8 chaque instant), 

Ce pentagone @ 
represente un dldment d'un objet 
avec ses differentes facettes. 

Chaque facette 

fait appel un facteur (une thdorie) different. 

i objet 

L'exigence dune correspondance formelle de la théorie au modèle et du modèle à l'objet 
s'exprime par cinq règles que l'on peut aussi représenter graphiquement . 



la A chaque élément du modèle correspond un élément et un seul élément de la théorie, 
et réciproquement. Cette rtgle découle des définitions et explicite l'exigence de 
l'isomorphisme de la théorie à ses représentations opérationnelles (modèles). 

2' À chaque élément du modèle correspond un et un seul élément de l'objet, mais cette 
relation n'est pas réciproque. Cette règle précise que le modèle ne doit pas ajouter à I'objet des 
canictéristiques qu'il ne possède pas. 

3' Tout élément de l'objet n'a pas nécessairement son correspondant dans le modèle. 
Ceci exprime le fait que la réalité dépasse la théorie et le modèle, bien que leur objectif soit de 
représenter au mieux I'objet. Si pour formuler un modèle il fallait pouvoir y représenter 
chacun des élements de l'objet, on n'en formulerait jamais. Reste cependant que tout nouveau 
modèle doit représenter l'ob~et mieux que ses prédécesseurs. 

Objet 
-conceptualisé par les 

Thdorie Modèle modeles A,B,C, D.E. 
de la facette A de la facette A -expliqué par les 

relation entre 4lérnents d'une 
e-, thdorie et d'un modhle 

relation entre Bldments 
d'un modele et d'un objet 

relation non valide entre Rl4ments 
+-H--- d'un modele et d'un objet 

relations entre (un modble et sa 
théorie) et une facette des 
dl6ments de l'objet 

Figure 5.3. Représentation graphique des règles de correspondance formelle entre 
théorie, modèle et objet. 

4' À un Urnent de l'objet peuvent correspondre plusieurs éléments du modèle. Ceci 



exprime le fait que la complexité des éléments constitutifs de l'objet peut exiger plusieurs 
éléments du modèle pour rendre compte d'un élément de l'objet. Cela peut aussi vouloir dire 
qu'il faut souvent recourir à plusieurs modèles et théories pour rendre compte de la 
complexité d'un objet. 

5" La présence et l'absence d'un même élément dans l'objet ne peuvent pas 
correspondre à un seul élément du modèle, sans quoi le modèle devient une représentation 
équivoque de I'objet. Pour la même raison, deux éléments différenciés de l'objet ne peuvent 
pas correspondre à un seul élément du modèle. Or, si le modèle devient une image équivoque 
de l'objet il aura tendance à devenir une interprétation passe-partout, un dogme qui résiste à la 
réfutation. 

Le respect de ces cinq règles est essentiel dans la recherche nomothétique. Dans la 
recherche de développement, entre les modèles isomorphes aux théories et l'objet à produire, 
la conception de l'objet implique la construction d'un modèle composite qui est une réplique 
conceptuelle ou un modèle réduit de l'objet. Dans ce cas, le modèle composite devrait 
entretenir des relations isomorphes avec l'objet et des relations homomorphes avec les 
modèles déduits des théories dont il emprunte des éléments. Le cas du modèle composite 
dans la recherche de développement est particulier dans la mesure où ce modèle doit être une 
représentation fidèle de l'objet qui, d'une certaine façon constitue une des simulations 
possibles de ce modèle. 

Au risque de nous répéter, rappelons que le propre de la recherche scientifique, au 
contraire de la religion, est d'aboutir à des théories dont le domaine de "vérité" ou, plus 
exactement, le domaine d'application est de plus en plus spécifié et souvent ritréci à la suite 
de la confrontation avec des faits qui mettent en question leur universalité. Cela impose au 
chercheur de laisser ses theones ouvertes la confkontation des faits et de ne pas les protéger 
par des hypothèses ad hoc post hoc. Une précaution pour ce faire est de bien défiair 
l'ensemble des cléments constitutifs de la théorie et du modèle, y compris les présupposés. 

3.2.4. La responsabilite morale 

Eu égard aux éléments constitutifs de la situation éducative, le dernier cntère de 
rationalité énonce que les recherches en education ne peuvent pas recourir ii des methodes et 
produire de solutions acceptables sans que leur valeur éthique par rapport aux normes de la 
société n'ait été reconnue. Bien sûr, il s'agit là de l'introduction d'un cntère moral que ne 
toléreraient pas certaines recherches dans les disciplines contributives. Mais, faut4 le répéter, 
l'éducation est un art rationnel et raisonnable où la dimension éthique est essentielie. Elle l'est 
peut-être encore plus qu'en médecine ou en politique, car dans ces deux arts, les erreurs 
s'observent assez rapidement et les coupables sont dbmasqu6s. En Cducation, les effets sont 
souvent long terme et la complexite de la situation camoufle les responsabilités. En 
conséquence, la responsabilité sociale, institutionnelle et morale de l'éducateur et du 
chercheur est un critère dont aucune prétention scientifique ne pourra diminuer l'exigence. 

La responsabilit6 morale du chercheur devra s'examiner sous quatre aspects: 
l0 les implications des manipulations de la recherche en regard de l'éthique et de la 

déontologie professiomeile; 
2 O  les manipulations envisagées dans la recherche en regard des normes 

comportementales, des coutumes et des usages de la société; 
3" la p ~ d e n ~ e  ik L'égard des effets B long terme et des effets secondaires; 
4 O  l'explicitation d'un conflit d'intérêts possible entre les visdes du chercheur (des 

enjeux académiques, des commandites, par exemple) et la pertinence écologique des 
conclusions et des applications de la recherche. 



4. Les usages de la méthodologie 

4.1. Doute méthodique et crédibilité. 

Étant donné que les critères qui permettent la délimitation de l'objet d'une sous- 
discipline ou d'une discipline. sont le résultat d'un consensus social, une des stratégies que 
doivent se donner les chercheurs s'ils veulent se voir accorder un certain crédit consiste à 
mettre en doute leurs propres procédures avant que les autres n'en doutent. 

Puisque la recherche est un jeu, parfois sauvage, dont les objectifs "nobles" 
apparaissent fortement contaminés par la compétition pour la reconnaissance et les crédits, et 
parce que depuis que la recherche scientifique s'est développée, eile l'a fait au nom d'une 
mise en cause des mythes et des savoirs absolus, le doute apparaît comme l'attitude 
fondamentale des chercheurs. Le doute méthodique couvre tout : doute à propos des énoncés 
produits par les autres, doute à propos des techniques utilisées pour obtenir les inscriptions. 
doute 2 propos de la pertinence des traitements effectués sur ces inscriptions afin d'obtenir 
des résultats, doute ii propos du respect des stratégies d'interprétation et de validation exigé 
par la discipline; mais aussi renversement préventif des choses : doute à propos de nos 
énoncés, de nos techniques, traitements de nos interprétations et de leur validation. Ce milieu 
peut donc appmAtre paranoiaque et obsessionnel lorsque certains chercheurs transforment ce 
doute, qui ne devrait rester que méthodique, en un doute existentiel. Or, ce doute méthodique 
doit demeurer une simple règle de jeu. Le passage au doute comme mode d'existence rend 
toute possibilité de recherche inféconde car il aboutit facilement à un clivage paranoxaque : 
dans une sorte de délire des grandeurs, le chercheur donne du crédit à ses seuls travaux et il 
dénigre ceux des autres; mais dam le délire de persécution qui lui est coroilaire, il se présente 
comme la victime incomprise d'une cabale et il s'enfonce en refusant d'envisager toute 
révision de ses énoncés et de ses m6thodes. 

Le doute méthodique est une règle de la recherche scientifique invivable dans la vie 
quotidienne mais qui est essentieue au progrès de la connaissaclce. Tous doivent accepter que 
même les énoncés les plus brillants sont relatifs aux conditions de leur énonciation et qu'ils 
sont, par nature, sujets il des révisions périodiques. Mais ce doute, essentiel à notre humilité, 
ne peut devenir une obsession, car une fois les choses vérifiées au mieux de ce qui est 
possible, il faut avancer dans les travaux, les écrits et prendre assez rapidement des décisions 
si on veut rester dam la course. La perfection en recherche est impossible. Les techniques 
disponibles et utilisables du point de vue de la morale, les ressources, le temps, les 
contraintes sociales et matérielles sont telles que toute décision méthodologique restera 
toujours le résultat d'un compromis stratbgique : un choix qui optimalise la crédibilité des 
CnoncCs produire dans un contexte donné. 

4.2. Catalogue d'outils ou suite de prescriptions 

Le discours méthodologique est aussi présente, par certains manuels, comme la boîte ii 
outils des chercheurs : on y trouve le catalogue des demiers instruments disponibles et 
reconnus dans la discipline avec leur mode d'emploi et une évaluation de leur rendement. 
Comme tel, si le catalogue recouvre un vaste inventaire et s'il est conçu en déclarant ses a 
priori, il doit permettre au chercheur de faire des choix éclairés, df61aborer la stratégie de 
recherche la plus performante et de prendre ses décisions. 

Mais le discours m6thodologique risque aussi de verser dans deux travers. Le plus 
banal consiste à le dduire ii une liste de recettes qu'il conviendrait de suivre pas à pas sans 
avoir Zi réfléchir ii ce qu'on fait : c'est la liste de contrôle ("check-list") sensée assmr à la fois 
la rigueur et le succès. Cette perversion du discours méthodologique conduit ceux qui la 



suivent à une illusion tranquüle pendant qu'ils sont occupés aux opérations techniques de la 
recherche : ils croient bien faire. Mais elle les laisse en plan au moment final: aucune liste de 
contrôle ne fournit les clefs imaginatives qui permettent d'interpréter les résultats. On dira 
alors de cette recherche qu'il s'agit dune recherche bien faite mais "plate", banale, sans 
apport. L'autre perversion est moins innocente : la suite des recettes devient une norme 
impérieuse qu'il faut suivre si l'on veut atteindre au succès, si l'on veut être publié. Or, le 
respect d'une telle nome méthodologique n'est utile que lonqu'il s'agit de recherches 
conçues comme des répliques vérificatoires de travaux antérieurs. En dehors de ce cas, une 
trop grande rigidité méthodologique est un impérialisme qui empêche les découvertes : les 
progrès n'ont jamais été possibles que lorsque des écarts ou des innovations par rapport aux 
normes méthodologiques permettaient de soutenir de nouvelles hypothèses. 

4.3. Évaluation-adaptation ou censure 

Le discours méthodologique peut aussi osciller entre deux usages extrêmes : l'outil de 
réflexion critique ou bien l'instrument de censure Le premier cas est le plus intéressant, 
puisqu'il est source de progrès, d'apprentissage, de développement des méthodes et des 
connaissances. Le second de ces usages est délicat : il permet de bloquer un projet, de le 
condamner, de l'exclure dune publication ou d'une source de subvention..Cela peut a priori 
sembler choquant aux esprits libéraux, mais cet usage reste essentiel dans un secteur comme 
la recherche scientifique où, étant donné que le grand public n'est pas assez informé pour 
juger, le charlatanisme et l'imposture ne sont pas absents. II existe des règles 
méthodologiques minimales essentielies si l'on veut départager les usages et les mésusages de 
la science, si l'on veut dkoder dans les écrits ce qui est énoncé prudent et ce qui est 
mystification. Si la "science" n'&ait pas devenue le symbole chme garantie de vérité aux yeux 
du public, si le recours a l'étiquette "scientifique" n'était pas un moyen utilisk par des 
charlatans et des imposteurs pour se faire de l'argent et du pouvoir, si ... cela n'&ait pas, alors 
on devrait s'interdire d'utiliser le discours méthodologique comme instrument de censure. 
Mais tel n'est pas le cas et il faut accepter comme un "mal nécessaire" que le discours 
méthodologique puisse servir a departager ce qui est tromperie de ce qui ne l'est pas. Pour 
garantir leur propre crédibilité, Les chercheurs doivent accepter que la censure 
m6thodologique puisse s'exercer. Elle devrait être d'abord une auto-censure et lorsque la 
censure s'effectue, elle ne devrait résulter que de la concertation d'un jury ddmocratique afin 
que cette arme ne puisse tomber aux mains d'un charlatan qui l'utiliserait pour protéger son 
imposture. 
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Chapitre 8 Les démarches empiristes 
d'une recherche nomothétique 

1. Quelques axiomes empiristes* de la recherche 
nomothétique 

La recherche nomothétique n'a de sens que si l'on accepte quelques axiomes, c'est-à- 
dire quelques définitions de base indémontrables qu'il faut respecter comme telles pour 
pouvoir poursuivre cette activité. 

1.1. La recherche nomothétique a pour objectif de produire des connaissances, c'est-à- 
dire des énoncés théoriques qui ont la prétention de s'appliquer de la manière la plus générale 
possible. Ces énoncés, appelés "lois scientifiques", établissent des relations entre faits, 
événements, caractéristiques ou traits d'un sujet. A condition de respecter certaines 
restrictions, la relation énoncée est sensée stable et applicable & l'ensemble du champ pour 
lequel elle a été élaborée. La loi a donc m e  prétention générale et des ambitions de prédiction 
pour un univers déterminé. Les restrictions dont il faut tenir compte sont reliées au caractère 
fondamentalement hypothétique des énoncés nomologiques (voir ci-dessous 8.1.3.). 

1.2. L'utilisation du terme "loi" conduit à une fausse conception, comme si, en analogie 
avec le droit, la loi, une fois formulée, s'appliquait et contraignait tous les objets du domaine 
en question, ce qui n'est pas le cas. En effet, ce ne sont pas les connaissances du chirurgien 
qui font que le coeur des humains se situe habituellement au même endroit du corps; c'est la 
régularité avec laquelle les anatomistes ont découvert le coeur approximativement au même 
endroit qui les a conduits à énoncer qu'en principe, ou en règle générale. les chirurgiens 
pouvaient compter l'y trouver. D'une part, il conviendrait peut-être de privilégier le terme 
"principe" B la place du terme "loi"; d'autre part, si c'est la raison qui construit les règles à 
partir des observations, la raison doit rester soumise au contrôle des faits d'observation, car 
la raison seule qui infère à partir de quelques observations, pourmit en dire des choses que 
d'autres observations ne confirment pas. 

1.3. Toutes les connaissances scientifiquement établies sont hypothetiques : elles n'ont 
de valeur que dans la mesure où une nouvelle observation ne vient pas les invalider. n'y a 
pas de théories scientifiques capables d'énoncer une "vérité" absolue; les 6noncés 
scientifiques ne sont pas "vrais", ils ne sont que valides, et leur validité est relative à un 
domaine d'app@ation dont aucun chercheur ne peut être certain d'avoir définitivement cerné 
les frontières. A moins que l'objet, dont la théorie parle, soit un objet construit et que ses 
modes de construction soient immuables et insensibles aux variations de l'environnement, 
une relative incertitude subsistera toujours quand aux limites de la validité des énoncés 
théoriques. C'est la recomaissance du caractère hypothétique des énoncés nomologiques, 
c'est-&-dire de leur caractère: 

- provisoire (les choses peuvent changer tant qu'elles ne sont pas mortes), 
- conditionnel (c'est seulement si certaines conditions sont respectées qu'une relation 

Dans ce chapitre le terne empiriste a CtC particuliérement retenu pour souligner qu'il s'agit d'une 
perspective rationnelle de développement des connaissances et non pas du développement spontand, 
expérientiel d'un savoir personnel. Le teme empirique est souvent utilisé dans les écrits mtchodologiques ii la 
place du mot empiriste et avec son sens ("propre ii l'empirisme ou partisan de l'empirisme" , Dictionnaire 
Robert). alon que son sens premier en français y est quasiment opposC: qui s'appuie sur l'expérience et non 
pas sur des données scientifiques ou rationnelles. 



peut être observée), 
- relatif (les énoncés ne sont valables que du point de vue à partir duquel les 

observations ont été faites) et 
- conjectural (l'énoncé est un pari probable inféré sur la base d'une partie raiso~able de 

toutes les observations qu'il aurait fallu pouvoir faire pour obtenir une certitude) 
qui fait de la recherche une entreprise sans £in et toujours finalisée. 

La relativité des énoncés nomologiques semble paradoxale par rapport à leur visée 
"générale" , du moins pour leur domaine d'application. D'où la tentation des théoriciens de 
passer d'une perspective nomologique à une penpective idéologique: ils construisent des 
énoncés supplémentaires, qui sortent les premiers énoncés du contexte qui les limite, afii de 
permettre à ces premiers énoncés de prétendre A la vérité absolue alors qu'ils n'ont qu'une 
valeur relative. JeamFrançois Kahn montre très bien par de nombreux exemples que: 

"... la vénté qui découle (de la recherche scientifique) est relative. Or elle ne s'accepte 
presque jamais comme telle. Sinon il n'y aurait ni aristotélisme, ni platonisme, ni positivisme, 
ni marxisme, ni fidéisme, ni libéralisme: il est dans la nature d'une vérité relative de se croire 
absolue. " 1 1 

1 -4. La démarche nomothétique est normalement polémique et contestataire. Si l'on 
accepte à la fois la prétention générale et le caractère hypothétique des énoncés théoriques, la 
recherche qui se donne pour fonction de faire progresser les connaissances, autrement dit 
d'en savoir plus et de manière plus précise, ne peut le faire qu'en maintenant le doute sur les 
énoncés déja prononcés. Ce doute est d'autant plus justifié que l'on vient de voir que les 
énoncés, une fois prononcés, ont tendance à se constituer en doctrine plutôt qu'en théorie, à 
se prendre pour absolus alors qu'ils ne sont que relatifs Il ne s'agit pas nécessairement de 
prétendre que ces énoncés sont faux; ii s'agit au moins d'envisager qu'ils ne sont peut-être 
valides que dans des conditions (caractère conditiomei), d'un point de vue (caract8re relatif) 
et pour un domaine (caractère conjectural) plus restreint que ceux pour lesquels ils ont ét6 
énoncés ou pour lequel ils prétendent s'appliquer. A la différence de la recherche policière ou 
judiciaire qui doit "prouver" hors de tout doute "raisonnable" (la certitude absolue étant 
impossible), la recherche nomothétique doit "éprouver". Le policier, le ministre, le 
professionnel souhaitent garantir au public qu'un chercheur a pu "administrer la preuve" de la 
valeur d'un jugement ou d'une décision, alors que les chercheurs savent qu'ils ne peuvent que 
''soumettre à l'épreuve" des faits empiriques les prétentions d'un énoncé hypothétique. 

1.5. En éducation, la recherche a torrjours comme fonction de mieux décrire, 
comprendre, expliquer ou formaliser une situation Cducative. Or, cette dernière n'est pas un 
pur concept à l'instar de l'âme, de la pensée ou de la langue. La situation éducative est un 
objet concret, humain dont L'existence et le fonctionnement tiennent aux sigmfïcations et aux 
valeurs attribuées par les acteurs aux échanges symboliques (les gestes. les mots, les écrits) 
qui constituent cette situation. En consdqueoce, les premières étapes d'une recherche 
pédagogique (Le. d'une recherche qui, en priorité, instrumente les acteurs et fonde leur 
action) devront comporter une description du problème tel qu'il se présente sur le terrain et 
une explicitation de la manière dont il est appréhendé par les acteurs: leurs catégories et leurs 
préconceptions, leurs attentes et leurs contraintes, leurs urgences et leurs valeurs (y compris 
les valeurs négatives: leurs refus). Par ailleurs, aucun chercheur s'intéressant à l'éducation ne 
le fait sans un rapport particulier à ce domaine. Dès lors, sans avoir explicité ses modes 
d'appréhension, le chercheur ne pourrait pas analyser ses choix théoriques et 

''Kahn J.F.. 3 Park : Fi~arisarion. 1989. p. 288. 



méthodologiques pour tenir compte des biais qui en découlent, comme il ne pourrait pas les 
faire accepter par les utilisateurs de sa recherche. L'explicitation des modes d'appréhension 
du chercheur et des acteurs devra donc faire partie, avec la description du problème "in situ", 
des étapes préalables à toute recherche empiriste au bénéfice de l'éducation. 

2. Les stratégies de la recherche empiriste 

Deux grandes stratégies sont utilisées dans la recherche empiriste: la stratégie statistique 
(descriptive et inférentielle) d'une part, la stratégie monographique d'autre part. Pour diverses 
raisons eues sont souvent opposées alors qu'elles pourraient être complémentaires Toutes 
deux ont pour objectif de produire des énoncés hypothétiques et peuvent prétendre aux 
différents niveaux nomologiques: la description (l'état de la situation), la compréhension 
(l'origine de la situation, la séquence des événements qui y ont conduit), l'explication (les 
règles du fonctionnement qui permettent de prévoir ce que la situation deviendra) ou la 
formalisation (les principes de base à l'oeuvre daos toutes les situations semblables). 

Dans la stratégie statistique (au sens large de "statistique"), on tente de découvrir les 
traits qui sont communément partagés par le plus grand nombre d'individus, les exceptions 
fonnant une classe à part dont il s'agit alors de décrire les traits spécifiques. Lorsqu'on ne 
peut examiner tous les individus, la possibilit6 d'établir des énoncés généralisables est 
recherchée par la loi des grands nombres: si on peut examiner un grand nombre d'individus 
avant d'en tirer une inférence, la probabilité d'encore trouver une exception s'en trouve 
d'autant réduite. La question devient alors ceile que tous les novices de la recherche posent: 
quelle doit être la taille mioimale des échantillons, étant entendu qu'il est souvent difficile, 
sinon impossible, de travailler sur la totalité de la population il propos de laquelle on veut 
produire les énoncés. La réponse tient du compromis: étant donné la relation qui existe entre 
la précision d'une inférence (le résultat sera "X" plus ou moins "Y) ,  la probabilité de 
commettre une erreur dans l'inférence (la chance de se tromper) et la taille de l'échantillon, le 
chercheur devra choisir ce qu'il sacrifie. Pour une taille donnée d'échantillon, 11inf6rence sera 
plus prkise ("Y" tend vers zero) a condition qu'il accepte une plus grande probabilité 
d'erreur, moins que, inversement, il tolère une fourchette de prédiction plus large a f i  de 
réduire la probabilitk d'erreur. Mais s'il souhaite une grande précision et une faible probabilite 
d'erreur, la taille de I1&hantilIon devra se rapprocher de la taille de la population, puisque la 
seule inférence qui puisse être précise et exacte est la description de la population totale. 
Lorsqu'on peut s'appuyer sur la loi des grands nombres et sur un échantillonnage aléatoire. la 
stratégie statistique renvoie donc aux techniques d'tchantillonnage, en ce qui concerne la 
source des donnees, et aux techniques de I'inférence statistique pour le traitement des 
données afin d'établir la précision et la probabilité d'erreur des estimations. Dans les cas où 
I'échantiiiomage aléatoire n'est pas possible, le transfert des conclusions doit être êtret6 aux 
groupes d'individus qui partagent les mêmes caractéristiques que les individus qui ont foumi 
les données, ce qui impose un choix rationnel et bien documenté des informateurs. Notons 
que l'objet de l'inférence peut être de deux ordres differents: soit le nombre d'individus qui 
possèdent une caractéristique commune (par exemple, le pourcentage de séropositifs dans 
une population), soit la valeur moyenne d'un trait manifesté par tous les individus (par 
exemple, le degré d'instruction ou le niveau moyen de scolarité d'une population). La 
différence ne relève pas de l'échantillonnage, elle dépend de la qualité des instruments 
permettant d'obtenir des informations pertinentes pour faiR ces inf6rences. 

Dans une stratégie monographique. la genétalit6 des conclusions est recherchée non pas 
par l'abondance des informations obtenues sur un seul sujet, mais par la réduction de la 
totalite des informations aux informations essentielles ou fondamentales, Ces informations 
seraient communes à tous une fois qu'on les a dégagées de ce qui est particuiier au sujet qui a 
fourni l'information et de ce qui relève du contexte dans lequel le sujet se trouvait & ce 
moment-là. Dans I'Ctude de cas ou dans Mude clinique, le chercheur essaye d'obtenir le plus 
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possible d'informations sur le sujet de la recherche, sur sa situation, sur son contexte et son 
histoire, afin de disposer de toutes les informations nécessaires afin de pouvoir y distinguer 
les données fondamentales (transcendantales) et les données contingentes (contextuelles, 
épisodiques). 

Que la stratégie soit statistique o u  monographique, la démarche complète de 
construction des énoncés comporte d'abord un mouvement inductif ou exploratoire qui vise à 
générer des hypothèses à partir des faits, puis un mouvement déductif ou v6rScatoire ayant 
pour but de mettre les hypothèses à l'épreuve de nouveaux faits. Les deux mouvements sont 
solidaires, le second ne pouvant précéder le premier et le premier ne pouvant être complet 
sans le second. Cependant, ce sont souvent des chercheurs différents qui effectuent, les uns, 
l'induction d'hypothèses , les autres, leur vérification parce que les investissements temporels 
et fmanciers ainsi que la spécialisation des techniques et des moyens de recherche exigés par 
ces deux versants d'une même démarche sont rarement disponibles et marAtrisés par un même 
chercheur. Dans bien des cas, la spécialisation des chercheurs tient à l'histoire de leur 
formation et de leurs intérêts, mais elle les conduit à s'intéresser à des questions qui n'en sont 
pas au même niveau nomologique. 

En effet, la recherche vérifcatoire qui utilise une tactique de déduction logique et de 
prédiction avec des critères de décision précis, ne peut minimalement se faire que si l'on 
dispose déjà d'une description instrumentale de l'objet à propos duquel on veut vérifier des 
hypothèses. Cette exigence implique un domaine où la connaissance est relativement avancée 
(apparemment plus scientifiquement établie) et favorise les outils quantitatifs pour la 
constitution des données et le traitement des résultats, Par contre, dans une demarche 
inductive, le chercheur veut construire des hypothèses sur lesquelles l'élaboration 
d'instruments s'appuiera. Mais en l'absence d'instruments spécifiquement construits pour son 
objet, le chercheur doit consentir à se donner une culture scientifique et générale bien plus 
etendue que le spécialiste de la vérification. Ce dernier peut être efficace en ne maîtrisant que 
le domaine de son objet de recherche et les techniques vérificatoires qui y sont admises, dors 
que pour réussir une induction d'hypothèses, le chercheur doit repérer des communautés de 
traits, des similitudes de structures qui ne sont pas évidentes s'il ne dispose que des 
connaissances propres au domaine de l'objet de recherche, s'il ne peut nourrir des analogies 
par ses connaissances d'autres domaines. De plus, la collecte de données sur l'objet 
explorer ne peut se faire sans instrumentation: ou bien le système inscripteur sera., tout usage, 
ou bien il comportera aussi des instruments empruntés Zi des domaines voisins La faiblesse de 
certaines recherches exploratoires tient, non pas au bas niveau nomologique de leur domaine 
OU au caractère qualitatif des données, mais à l'inculnire du chercheur lui-même, souvent trop 
spécialisé et trop attaché à quelques théories. 



3. L'induction d'hypothèses : la recherche exploratoire 

La recherche exploratoire a pour but de générer des hypothèses, c'est-&dire d'examiner 
un ensemble de données afui de découvrir quelles relations peuvent y être observées, quelles 
structures peuvent y être construites. Elie cherche à voir quels énoncés pourraient être 
formulés à propos d'un objet problématique. Pour ce faire, elle pose au départ un postulat 
méthodoloeiaue, parfois présenté comme hypothèse méthodologique. On ne sait pas à 
l'avance s'il donnera quelque chose, mais on doit provisoirement l'admettre comme valable 
pour au moins l'essayer. Ce n'est que si ce postulat ne permet pas de produire des résultats 
intéressants qu'il sera remis en question avant d'entreprendre une autre recherche. Pour 
réduire l'incertitude à propos d'un objet de recherche, le chercheur ne peut se contenter de le 
contempler; il doit poser que si on applique de telle manière tel instrument sur tel matériel 
(autrement dit, si on utilise tel "inscripteur"), alors  eut-être on pourra construire des 
interprétations nouvelles (sous forme d'énoncés hypothétiques) sur les données ainsi 
constituées. Le premier choix de postulat portera sur la stratégie d'induction: statistique ou 
monographique. 

Dans l'un et l'autre cas, l'efficacité d'une recherche inductive exige que le chercheur ait 
examiné l'ensemble des énoncés et des inscripteurs qui ont déjjà été appliqués dans le domallie 
de l'objet problématique afin que son entreprise puisse aboutir à quelque chose de nouveau; 
sinon elle n'est pas exploratoire, elle est seulement une mauvaise recherche aboutissant 
probablement des énoncés banals, inutiles et redondants avec des énoncés produits aiileurs 
ou antérieurement. La recherche exploratoire a pour but de combler un vide, une lacune dans 
les écrits à propos de l'objet en recourant soit ik un nouveau système dinscripteurs soit en 
appliquant des inscripteurs cornus A un nouveau matériel; elle doit donc au départ avoir fait le 
tour d'horizon des écrits sur l'objet problématique afin d'en élaborer, comme indiqué à la 
figure 8.1, le cadre conceptuel et méthodologique. 

3.1. La stratégie statistique 

3.1.1. Instrumentation et analyse des données 

D'une manière synthétique, on dira que, selon la stratégie statistique, la recherche 
exploratoire ttudie des séries d'événements ou des collections d'individus en visant, par 
abstraction, à formuler des hypothèses induites. La démarche consiste 2 repérer des 
similitudes. soit des structures ou des scénarios ("patterns") semblables, ou à identifier les 
différences qui permettent de discriminer des classes. dans des situations proches mais non 
identiques. La recherche exploratoire peut aussi comporter une modification d'événements ou 
de moyens d'observation d'observer les conséquences de cette modification sur un 
environnement donné. Dans ce cas, il s'agit d'une "expérience-pour-voir" et c'est en 
comparant la forme ou le contenu des objets ayant subi soit une manipulation soit une 
observation modifiée que l'on tente de mieux décrire, comprendre ou expliquer I'évolution 
des objets. 
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'igure 8.1 L'induction d'hypothèse : stratégie statistique 

Autrement dit, le cadre conceptuel debouche sur un vaste choix de techniques de 
constitution des données (voir la partie 3, chapitres 13, 14 et 15); ce choix est tel qu'aucune 
recherche exploratoire ne peut se passer de la constmction d'un cadre méthodologique relié au 
cadre conceptuel. La préparation d'une collecte de donné& suscittes et son codage imposent 
un cadre conceptuel minimsl. Le temps que les informateurs accordent au chercheur et dont 
celui-ci dispose, est assez compt6 pour qu'il construise sa Liste de thèmes ou de questions à 
partir d'un modèle, certes incomplet - en phase exploratoire - mais le moins possible, des 
éléments clefs de l'objet de recherche. Autrement dit, le chercheur doit avoir identifié les 
boîtes ou les cases qui composent l'objet et dans lesquelles il cherche mettre des réponses. 
Dans le cas des données provoquées, le chercheur doit avoir identifié, au préalable, non 
seulement les cases & remplir (les rubriques ou questions), mais aussi l'éventail des réponses 
qu'on peut y mettre (les catégories parmi lesquelles les informateurs devront choisir). De 
plus, pour que le chercheur puisse organiser l'analyse des réponses, le cadre conceptuel 
devra comporter des indications quant à la structure des catégories possibles: ceci exige donc 
au moins l'élaboration d'une pré-thdorie. Si, comme cela devrait se faire pour assurer la 
crédibilité des données, le chercheur veut utiliser des données suscitées et provoquées autant 
que des données invoquées, la démarche implique la construction d'instruments, c'est-&-dire 



de systèmes d'inscription qui permettent l'enregistrement de traces par l'intermédiaire de 
procédés déduits d'un cadre conceptuel sinon d'un cadre théorique. 

L'analyse de la valeur des données (ou vérification de leur crédibilité) implique que le 
chercheur adopte une attitude d'inspecteur de police ou de juge d'instruction devant un 
témoignage: n'accepter les indications d'une donnée (ou source de données) que si une autre 
la confime et ne prendre le recoupement de plusieurs données que comme une approximation 
de la réalité. Cette nécessité suggère de planifier une constitution des données qui permette de 
croiser des données ayant un stanit réellement différent, étant entendu que le contrôle d'une 
source par une autre identique n'est pas un contrôle crédible. Certains suggèrent alors, dans 
la mesure du possible, de confkonter des données qualitatives avec des données quantitatives, 
des données de terrain avec des données de laboratoire, des observations et des 
expérimentations2. On peut exiger mieux: chercher à obtenir des données construites sous 
des contraintes différentes, soit croiser des données invoquées, des données provoquées et 
des données suscitées. L'analyse de la valeur des données, sous son triple aspect (fidélité, 
validité, transférabilité), peut conduire le chercheur à reprendre une partie de la collecte des 
données de façon A améliorer leur valeiir; dans terrains cas, il devra même corriger son cadre 
conceptuel avant de recommencer une autre collecte des données. 

L'analyse descriptive des données se réalise essentiellement par codage puis par 
comptage, le premier permettant le second. Coder c'est identifier dam le matériel les éléments 
de réponse aux questions du problème, les marquer, pour ensuite pouvoir plus facilement les 
repérer, les compter et situer leurs occurrences (qui, quand et comment on en parle). Une fois 
les comptages effectués, l'analyse se poursuit en examinant les formes que peuvent prendre 
les données. À cette fm, on utilisera les techniques appelées, B la suite de ~ u k e ~ 3 ,  méthodes 
d'analyse exploratoire. Ces méthodes exploitent, entre autres, le graphisme : diagrammes en 
boîtes ou en quartiers de tarte, histogrammes, diagrammes en feuilles, droites et courbes de 
relations, nuages de points, et autres techniques maintenant incorporées comme outils 
graphiques ii la plupart des logiciels de statistiques pour micro-ordinateurs. 

3.1 -2. Synthèse des données et production de resultats 

La phase synthétique de la recherche exploratoire peut s'effectuer autant avec des outils 
qualitatifs, conceptuels qu'avec des outils quantitatifs. Bien que les opérations A effectuer 
soient semblables, la facilité avec laquelle les techniques numériques produisent des résultats 
qui "parlent", conduit nombre de chercheurs à les privilégier lorsqu'ils peuvent disposer de 
données quantitatives ou assimilables. La phase synthétique implique généralement une 
transformation des données & la suite de quoi l'ensemble des données ou des sous-ensembles 
de données sont remplacées (représentées) par un résultat (par exemple, une moyenne ou un 
métacode, puis un graphique , une matrice ou un organigramme). 

C'est habituellement partir d'une collection de premiers résultats que d'autres 
transformations seront effectuées afin de réaliser les opérations de comparaison, de 
classification, de regroupement, de structuration, de factorisation. Ii s'agit donc d'abord de 
condenser l'information afin de la représenter sous une forme simplifiée; c'est ce que 

12~rewer J. et A-Hunter, M u l w o d s  Researh Newbury Park. CA: Sage Publications. 1989 

13~ukey J.W.. Ea~lorêfory data. Reading,Mass: Addison-Wesley. 1977 
On trouve une présentation en français de ces techniques dans : 
Bertrand R, -e de I ' w u e  des don- . . . Sillery, QC.: Presses de I'Université du Quebec, 
1986 



Reuchlin appelle faire des résumés numériques. Ces dernien portent habituellement sur des 
indicateurs de la tendance centrale (moyenne, médian, mode) et de la dispersion des données 
(variance, écart type, quantile, quartile). Ces indicateurs, lorsque les données proviennent de 
la population au complet, ou ces estimateurs, Lorsque les données proviennent d'échantillons 
de la population, permettent facilement (du moins en apparence) de comparer deux ou 
plusieurs ensembles de domdes. Ensuite, on peut voulok examiner si certaines relations 
n'existent pas entre les données que I'on vient de comparer. Ainsi on pourra examiner, par 
différentes techniques comme les corrélations, les analyses de la variance et de la régression, 
si différentes mesures (ou données) obtenues pour une même variable sont inter-reliées. Par 
d'autres techniques, comme les analyses de classification en grappes ("clustering"), les 
analyses factorielles, les analyses de correspondance, on peut chercher quelles relations 
peuvent apparaître entre différentes observations (des sujets) obtenues pour différentes 
variables et inversement, quelles relations apparaissent entre différentes variables obtenues 
pour les différents sujets. Les analyses peuvent ensuite, avec Ies mêmes techniques être 
reprises à un niveau supérieur d'abstraction afii de voir quelles relations pourraient exister 
entre des relations, c'est-à-dire entre des blocs de données reliées représentés par le facteur 
exprimant leur relation. 

Le travail de synthèse qualitative suivra des chemins semblables lorsque les données 
sont qualitatives et lorsque le chercheur veut compléter les comptages (fréquences, 
pourcentages, rangements) par des constructions de sens. Selon différentes formes d'analyse 
de contenu (voir chapitre 19). par codage, puis par constmctions successives de métacodes 
plus généraux et de réseaux conceptueis, les chercheurs tenteront de dégager les relations et 
les formes de relations existant entre les données. 

3.1.3. Interpréter les résultats : 
générer et valider des hypothèses induites 

Une fois les relations ainsi mises en évidence, l'interprétation théorique reste à faire: les 
résultats suggèrent des hypothèses qu'il faut formuler. Cette formulation dépend de la 
capacitt du chercheur à comprendre les résultats, 2 les interpréter. Gén&aiement, à partir de 
la perception d'analogies, l'interprétation consiste ii appliquer aux résultats des concepts 
extraits de théories antérieures ou extkrieures au problème étudié. Cela suppose que le 
chercheur connaisse ces theones et les rCsultats à partir desquels elles ont tté construites, 
autrement dit, qu'il sache comment ces concepts avaient été opérationnalises. Ce ne sont donc 
pas les résultats comme tels qui produisent bs interprétations; ils ne font qu'indiquer 
l'existence de relations entre variables. L'induction des chaînons thtoriques qui formeront 
une théorie ntcessite l'identification des relations indiquées par les résultats; c'est la 
connaissance des résultats, c'est-à-dire des relations, fondant les théories existantes par 
ailleurs qui permettra d'expliquer les nouvelles relations observées. 

L'induction d'une nouvelle hypothèse B partir de résultats implique un double contrôle: 
il importe d'abord de valider son énonciation par l'examen du programme de recherche qui y 
a conduit avant de vouloir la mettre B l'épreuve dans une recherche vérifïcatoire. L'examen du 
programme de recherche, que Miles et ~uberman4 appellent la v6rification interne (effectuée 
par Ies chercheurs eux-mêmes) et externe (confiée à des 6valuateurs indépendants) des 
comptes , doit scruter la possibilitt d'interférences venant de biais, d'erreurs ou d'artifices 
non admis. Il doit aussi examiner dans quelie mesure les traitements appliqués pour mettre en 

1 4 ~ i l a  M. et M.Hobcrman. -ve . . New bury Park, CA: Sage Publications, 1984. 
La version fiançaise est éditée chez De Boeck-WesmaeI à Bruxelles, sous le titre: Huberman M. et M. MiIes, 
Analyse de données qualitatives. Recueil de nouvelles mc?thodes, 199 1. 



évidence les relations n'ont pas modifié, altéré ou supprimé quelques traits essentiels de 
l'ensemble des données initiales. En effet, si les résumés numériques sont censés représenter 
la masse des données, il est probable que cette représentation se fasse au détriment de 
données "marginales" dont l'importance est parfois sous-estimée. Comme de plus, ces 
résumés numériques ne sont souvent que des estimaieus obtenus sur des échantillons, et que 
l'on sait qu'ils ne correspondent avec les indicateurs de la population que dans les limites d'un 
intervalle de confiance (la fourchette pour laquelle on a un certain pourcentage de chance de 
ne pas se tromper), il est essentiel de ne pas publier les résultats avant d'avoir procédé à la 
vérification des comptes et d'avoir vérifié que les hypothèses induites se tiennent aussi bien 
sur l'ensemble du maténel recueilli que sur les résumés numériques. En effet, au fü des 
transformations, les résultats pourraient ne représenter que des exceptions ou ne plus être que 
des artifices par rapport l'ensemble des données: c'est donc à vérifier. 

3.2. La monographie 

Selon les disciplines dont les chercheurs s'inspirent, on appelera monographie 
(sociologie, ethnologie), étude de cas (éducation, médecine, économie, politique et 
administration) ou recherche clinique (médecine, psychologie) les recherches qui tentent de 
mettre en évidence des traits généraux, sinon universels, à partir de l'étude détaillée et fouillée 
d'un seul cas, qu'il s'agisse d'un individu ou d'une situation.15 Partant du postulat que tous 
les êtres humains possèdent une même nahue, il serait possible de découvrir ce qui en est le 
propre en de@ du vernis particulier dG aux dinérences individuelles et culturelles. Comme 
I'éducation des enfants est un phénomène universel, chaque cas d'éducation d'un enfant ou 
d'un groupe d'enfants serait susceptible de fournir des informations précieuses sur ce qu'est 
116ducation en général, et sur le rapport de l'éducation aux individus et aux cultures 
particulières. Pour que de telles études puissent arriver Zî remplir leurs promesses, deux 
conditions sont essentielles. D'une part, elles doivent être multidisciplinaires dans la 
construction du cadre conceptuel et multimodales dans la constitution des données. Comme il 
s'agit de recueillir le plus d'informations possibles afin de mieux comprendre le cas que ne le 
ferait son analyse à partir d'une théorie de référence, il est essentiel d'envisager son analyse à 
partir de données fournies par des instruments provenant d'un large éventail de théories et de 
disciplines. D'autre part, une fois qu'ils disposent d'une telle information, les chercheurs 
doivent accepter de procéder il une réduction du matériel recueilli qui puisse distinguer les 
domees génkrdes et les domdes particulières. Pour ce faire, une étape préalable consiste à 
identifier les conceptions du chercheur et des acteurs impliqués dans la situation étudiée: 
analogiquement, on dira qu'il faut reconnaître autant l'ethnocentrisme du chercheur que 
l'ethnocentrisme des acteurs pour pouvoir dégager du maténel les données qui transcendent 
les cultures, puisque ces recherches reposent sur rui tel postulat. 

Dans les études de cas, comme dans toutes les recherches qui utilisent des récits et des 
témoignages autant que des observations, l'analyse de la validité des données doit aussi 
porter sur la valeur du témoignage: s'il est légitime que le chercheur analyse ses procédures 
d'observation, il est aussi légitime qu'il analyse les procédures par lesquelles les témoins lui 
communiquent de l'information. Comme dans la stratégie statistique, l'analyse de la valeur 
des domdes recueillies peut imposer au chercheur de retourner sur le terrain et même de 
modifier son cadre conceptuel et méthodologique. 

lSyin RK, Case Stu-h. DeSiOQaDd Me-. Ncwbury Park, C.A.: Sage Publications, Applied 
Social Research Methods Series, volume 5. 1984, 1989. 
Dufour S., Fortin D. et J. HameI, L'enquête de terrain en sciaces sociales. J.'ap~roche 

ue et les méthodes e v - .  Montréal, fd. St Manin, 1991. Comporte une bibliographie 
annotée. 
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Figure 8.2 La monographie ou l'étude exploratoire de cas 

L'analyse des domees nombreuses et variées obtenues sur un cas conduira une 
nouvelle hypothèse à condition que L'ensemble des théories et des disciplines contributives 
soient interpellées dans cette compréhension. Les facteurs explicatifs issus de chacune ne 
seront pas envisagés en compétition les uns avec les autres: on ne tentera pas de décider 
lequel d'entre eux est le facteur le plus important, on tentera de tisser la trame qui relie 
l'ensemble des facteurs qui peuvent avoir joue un rôle, même si c'est à des niveaux 
diffbrents. Il ne s'agit cependant pas de fondre les théories dans un amalgame confus et de 
fusionner les cultures dans un melting-pot universaliste indiff6rencié. La construction d'un 
nouveau modèle hypothétique du cas implique de reconnaître Zi la fois le contexte culturel 
dans lequel il s'est développé et celui ii partir duquel il a été anaiysé (chacun ayant une valeur 
propre). comme elle exige que le choix des facteurs retenus dans la construction du modèle 
reconnaisse les diffbrents points de vue et les différents niveaux théoriques B partir desquels 
une analyse pertinente est possible. La relativité des facteurs aux points de vues théoriques 
qui les ont élaborés, ne signifie pas que le relativisme (selon lequel tous seraient également 



valides) s'applique dans l'évaluation de leur pertinence et de leur contribution 2 la 
construction du modèle; il faut pouvoir admettre que dans certains cas, certains facteurs 
iouent   lus aue d'autres, certains explications ou ensembles de facteurs rendent mieux 
J - 

compteAque d'autres de la situation an&sée. 

:igure 8.3 Validation par recoupements en spirale interdisciplinaire 

La vérification de la valeur du modèle induit & partir de l'ensemble des données 
analysées devra aussi se faire de manière interdisciplinaire: la cohérence du modèle devra être 
évaluée et comgée par des der-retour entre les données et les différents champs théoriques 
utilisés dans leur constitution et utilisables dans leur analyse. 

1 4. La déduction d'hypothèses : la recherche vérificatoire 1 
Une fois la ~ é ~ c a t i o n  des comptes effectuée, la seconde phase de l'elaboration des 

connaissances peut être envisagee : la phase déductive ou vérificatoire. Comme indique plus 
haut, il arrive souvent que cette phase soit effectuée par un autre chercheur que celui qui a 
men6 la phase inductive; ce@ spécialisation ne doit pas faire oublier celui qui verine, que la 
théorie n'a de sens que par rapport & une situation problkrnatique. C'est la raison pour 
laquelle, comme indiqué la figure 8.4., cette phase vérificatoire commence elle aussi par 
une description du problème auquel le cadre thborique tente de donner une réponse et par 
l'explicitation des modes d'appr6hension propres aux acteun qui vivent la situation et au 
chercheur qui tente de la décrire, de la comprendre ou de l'expliquer. La vérification des 
6noncCs thConques implique une dtmarche beaucoup plus rigoureuse que la démarche suivie 
pour leur élaboration. Cette vérification doit s'effectuer & deux niveaux: celui de la validitb 
logique d'abord, celui de la validité empiriste ensuite. 



4.1. La vérification de la validité logique 

Pour rappel (voir au chapitre 5, paragraphe 5.3.2), l'examen de la validité logique 
comporte quatre exigences que l'on peut présenter sous la forme des questions suivantes: 

a) La suite des énoncés qui forment la théorie respecte-t-elle les règles de la logique 
(analyse du raisonnement) ? 

b) Les concepts et les relations entre concepts que l'on peut déduire de la théorie sont- 
ils non contradictoires entre eux, cela tout en respectant la règle de la clôture sémantique 
(interdiction d'introduire après coup des postulats ad hoc pour sauver les apparences) ? 

C) La théorie recoupe-t-de les explications antérieures et plus simples (apporte-t-elle 
quelque chose?) et peut-elle s'exprimer dans un langage commun ou reste-telle ésotérique ? 

d) Les rapports entre la théorie et les modèles qui l'opératio~alisent, sont-ils 
isomorphes, tout comme les rapports entre les modèles et les objets sur lesquels ils portent, 
sont-ils homomorphes ? Autrement dit, la théorie et ses modèles parlent-ils d'une réalité en la 
respectant ou parlent-ils d'une fiction ? 

Comme les premières boucles de la figure 8.4 i'indiquent, un échec au test de la validité 
logique impose au chercheur d'interrompre la vérification et d'entreprendre une recherche 
spéculative ou une autre recherche inductive afin de corriger la théorie. En effet, il n'est guère 
utile de s'engager dans une vérifkation empiriste lorsque la théorie n'a pas de validité 
logique. 

4.2. La vérification de la validité empinste 

La validation empiriste d'une theone a pour objectif de déterminer, non pas sa vérité, 
mais son domaine ou champ d'application (dit parfois "domaine de vérité"). La question est 
de savoir à quelle réalité la théorie s'applique, selon quelles conditions et avec quelles Limites. 
Deux stratégies (courants épistémologiques) se partagent les recherches vénficatoires: la 
confirmation ou conoboration et l'infirmation ou falsification. 

4.2.1. La confirmation ou vérification corroborative 

Le modèle conf i i t i f  consiste à (dé)montrer que si l'on applique une des relations (la 
thèse) extraite de la théorie & un domaine d'application, l'hypothèse ainsi déduite sous forme 
de prédiction conditionnel.ie observable se vérifiera. En conséquence. si une épreuve 
empiriste montre que l'hypothèse se vérifie, alors la théorie dont elle est déduite tient, du 
moins dans le domaine OU eue a été appliquée. Ce modèle se réalise, le plus souvent encore, 
par expérimentation: il s'agit non plus d'une expérience pour voir, mais pour éprouver. Dès 
lors elle doit être sans ambiguïté. 

Classiquement la relation (entre les variables) Cnoncée par la thèse est opératiomalisée 
de telle sorte qu'on puisse observer l'effet d'une variable (ou ensemble de variables) 
"indépendante" sur l'autre (ou les autres) variable, dite "dependante", en comparant (au 
moins) deux situations (ou groupes) dans lesquelies 1'Ctat de la variable dépendante est 
observé alors que des variations de la variable indépendante sont systématiquement 
provoquées. Pour que la confirmation soit valide, il importe que les chercheurs prédisent, 
avant l'expérience, quelles observations de la variable dépendante ils devront faire lorsqu'une 
variation de la variable indépendante est produite. Dans ce cas seulement, on considérera que 
l'existence de la relation entre les deux variables est démontr6e. Encore faut-il pouvoir 
observer, sinon mesurer, les variations possibles de chacune des variables. 
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Figure 8.4 La verifkation par confirmation et par infinnation 

C'est la nécessité de mesurer de manière non ambiguë les différents états des deux 
variables en question et de contrôler les autres variables qui pourraient interférer avec leur 
relation. qui impose de disposer d'une theone assez complète (ce qui est encore rarement le 
cas en éducation). En effet, il faut une thdorie de l'objet pour pouvoir en consvuire des 
mesures quantitatives, et l'on se rend compte que la théorie doit non seulement comporter des 



énoncés sur les relations entre les deux variables en question, mais qu'elle doit aussi 
comporter des énoncés sur leurs relations avec, au moins, les autres variables qui interferent 
de manière notoire avec elles. De ce point de vue, bien des recherches qui se présentent 
comme confimatives ne le sont pas car, d'une part, leur hypothèse n'est pas déduite d'une 
théorie, elle n'est qu'une intuition qui serait à enrichir par de nouvelles explorations et, d'autre 
part, elles ne sont pas capables d'une prédiction précise de l'ampleur (grandeur). du sens 
(positif - négatif') et de la fréquence des effets (des différences entre groupes) à observer. 

Par insuffisance théorique, la comparaison des deux groupes (ou situations) est le plus 
souvent utilisée sous le mode tout ou rien: dans un groupe, dit témoin ou contrôle, l'état de la 
variable indépendante est maintenu stable, habituellement ik un niveau zéro ou faible, alors 
que dans le groupe expérimental l'état de la variable indépendante est brusquement modifié. 
Autrement dit, le traitement est introduit dans le groupe expérimental dors qu'on n'applique 
"rien" dans le groupe témoin. On rencontre parfois des expériences où l'état de la variable 
indépendante est modifié de manière systématique dans le groupe expérimental, c'est-à-dire 
que le traitement est progressivement introduit selon un programme d'intervention. Dans le 
cas d'une variation brusque (O = 1). on examine l'effet à un seul moment prédéterminé (le 
post-test), alors que dans le cas d'une variation progressive, on examine les variations de 
l'effet a plusieurs moments (une série temporelle) afin de vérifier si les différents états du 
traitement produisent les différences d'effets prédits au moment prévu. 

4-2.2. La vérification infirmative 

Le modèle infimatif consiste B isoler de La théorie un de ses tnoncés (la thèse) pour 
essayer de (&)montrer qu'il ne s'applique pas avec la généralité qu'on lui accorde, qu'il aurait 
des exceptions. La recherche consiste alors à appliquer cet énoncé dans un domaine qu'il 
prétend régir pour observer s'il y a au moins une situation (un groupe) dans laquelle il ne 
s'applique pas. Si à la suite de la recherche, on peut décider que la situation qui constitue une 
infirmation (une exception) a bien été observée, il faut réviser au moins I'knoncé testé ou les 
conditions de son test, sinon revoir l'ensemble de la théorie. 

Paradoxalement avec la conception de ceriallis chercheurs, le modèle infirmatif cherche 
des résultats "non signifcatifs''. La technique consiste h mettre en place une expérience pour 
laquelle on peut prédire quelle observation possible infirmerait l'hypothèse déduite de la 
thèse. Pour tester la validité de la thèse, on va tenter d'observer l'infirmation possible; si elle 
se produit, la thèse ne tient pas, si elle ne se produit pas, la thèse tient jusqu'au moment où 
une idmat ion sera observée. Une seule ~ ~ a t i o n  suffit, mais elle doit pouvoir être 
observable, sinon l'épreuve est une supercherie. La mise 2 l'épreuve peut se faire de deux 
façons. La tactique la plus forte est l'expérience critique, soit la mise en avidence d'un fait 
incontestable qui contrevient h la généralité de la prédiction; mais c'est la moins répandue. 
L'autre procédure suit la démarche de comparaison entre deux situations, comme dans le 
modèle confirmatif. mais elle diffère en ce que, dans ce cas-ci, c'est la situation du groupe 
témoin qui est visée. On ne cherche pas ii montrer que l'hypothèse (l'effet) se produit dans le 
groupe expérimental où la variable indépendante est manipulée, on cherche à montrer qu'on 
observe le même effet, ou un effet qui n'est pas suffisamment différent. dans le groupe 
témoin. Or,ce qui est prédit par l'hypothèse ne peut pas se produire dans le groupe témoin 
parce que la variable indépendante y est tenue constante ou nulle. Si I'on n'observe aucune 
différence significative entre les deux situations (celle qui est ce& ne pas varier et celle qui. 
selon l'hypothèse, devrait varier), alors l'hypothèse est infirmée et I'on doit réviser la thèse. 



4.3. La décision dans une recherche vérificatoire 

4.3.1. La détermination préalable des seuils 

Que ce soit daas un modèle conhrmatif ou infirmatif, la recherche vérificatoire nécessite 
que des critères pdcis & décision soient déterminés avant que l'expérience ne commence. En 
effet, si les critéres sont choisis en cours d'expérience ou après le recueil des données, les 
chercheurs risquent d'être accusés d'établir leurs décisions a posteriori, en fonction des 
données observées et non pas en fonction d'une hypothèse à tester. Ces critères seront le plus 
souvent exprimés sous forme de seuil ou d'écart minimal pour identifier une variation. La 
question, assez cruciale, est donc de s'entendre sur ce qui sera considéré comme un indice 
suffisant de variation tant pour la variable dépendante que pour la variable indépendante. La 
réponse implique une mesure de variation ou de changement minimal, ce qui ne peut se faire 
qu'à partir d'une théorie ou d'un consensus entre chercheurs sur un protocole d'expérience. 
Mais l'histoire des sciences montre que les consensus sont fragdes et que les démonstrations 
sont plus fortes si les seuils ont été déterminés à partir d'une théorie admise et des postulats 
reconnus. 

Une fois les critères de décision précisés et l'épreuve réalisée, l'étape cruciale de la 
vérification consiste à décider si les faits observés correspondent ou non aux prédictions. 
Dès cette étape, on pourra conclure il l'échec de la vérification et reprendre une étude 
spéculative ou une nouvelle phase inductive si on peut décider que le fait qui confirme ne 
s'est pas manifesté ou que le fait qui infirme a été observé. Dans les cas où les faits 
conduisent B une réussite de la vérification, il faut contrôler la possibilité de biais dus 
k h a n f l o m a g e  et aux variables parasites avant de conclure a la validité de l'épreuve 
vérificatoire. 

4.3.2 Le contrôle des aléas d'échantillonnage 

La décision d'une confirmation ou d'une M i t i o n  ne peut pas seulement reposer sur 
les statistiques, selon ce qui s'observe trop souvent. L,e test statistique de l'hypothèse nuile ne 
dit rien à propos de I1hypoth&se de recherche; il est seulement concerné par l'effet du hasard 
lorsque des echantillons ont été construits au hasard. Si l'échantillonnage ne s'est pas fait au 
hasard, le test statistique n'a aucune pertinence. Quelle portée scientifique peut avoir un jeu de 
langage consistant à dire "si nous avions fait un échantillonnage aléatoire, alors ... " lorsque 
qu'il n'y en a pas eu ? 

Mais pour quelle raison et dans quel cas utiliser un test statistique ? Malablement B 
cette question, pourquoi constituer des échantillons au hasard, ce qui se dit: "aléatoriser" le 
plan de recherche ? 

L'aléatorisation est une tactique utilisée par les chercheurs qui se trouvent confiontés 
la nécessité de comparer au moins deux groupes de sujets pour évaluer l'effet hypothétique 
d'une intervention ou d'un traitement auquel un des groupes a 6té soumis. La manière la plus 
sûre de vérifier une hypothèse sur un effet consiste à comparer au moins deux groupes (voir 
chapitre 9) considérés comme identiques avant l'intervention, et il montrer que la différence 
observée entre les groupes après l'intervention est due à une modification des comportements 
des seuls individus qui ont subi cette intervention. Une telle demarche comporte un problème 
quasi insoluble: construire des groupes identiques, du moins pour l'ensemble des traits qui 
seraient sensibles ou qui poumient interférer avec l'intervention. Non seulement on ignore 
souvent quel est cet ensemble de traits, mais en outre, si on le savait, il serait impossible de 
tester un nombre suffisant d'individus pour constituer des groupes identiques pour 
l'ensemble des traits considérés. 



Cette difficulté peut être contournée si l'on accepte un postulat: la manifestation des 
traits envisagés se distribue de manière aléatoire dans la population. Si l'on accepte ce 
postuiat, les groupes constitués grâce ii une répartition au hasard (Le. sans qu'un principe 
n'intervienne) des individus tirés au hasard de cette popuiation, pourront être considérés 
comme semblables. En fait, par l'aléatonsation, c'est-à-dire par une extraction au hasard de la 
population et par une allocation des sujets au hasard dans les groupes, on construit des 
groupes qui ne sont pas identiques mais qui sont probablement équivalents, soit :une 
hypothèse nulle étant donné le hasard (Ho I A) qui implique que la différence sera équivalente 
à zéro (A @O) étant donné le hasard (1 A), soit Ho I A - A e 0 I A. Leur similitude avec la 
population et entre eux est approximative, la probabaté d'une différence étant simplement 
due aux aléas de l'échantillonnage. 

Mais les chercheurs doivent estimer, dès le départ, quel seuil de probabilité sera 
acceptable. Par exemple, dire que la probabilité admise est de cinq pourcent (pc 5%) pour 
un écart "x", veut dire que, étant entendu qu'un écart de "x" est admis comme ne donnant pas 
une différence notoire, si l'on tire au hasard 100 échantiUons de taille "n" de la population, on 
en trouvera 95 qui se ressemblent (écart inférieur ou égal ii "x") alors que les 5 autres 
échantillons extraits du même ensemble manifestent un écart plus grand que "x". Autrement 
dit, dans ces 5 cas, l'écart observé (plus grand que celui admis comme étant nul) est dtl au fait 
qu'au hasard on a tiré un des groupes qui, bien que semblable aux autres, manifeste une 
diff6rence plus grande que celle admise comme insignifiante. 

Dans le cas dune aiéatorisation, mais dans ce cas seulement, le test statistique vérifie 
l'effet de l'échantillonnage sur les résultats étant donné le hasard: il indique si le rbsultat 
observe manifeste ;a probabilité que les échantillons avaient d'êre semblables étant donné 
qu'ils avaient été tirés au hasard. En effet, poursuivant l'exemple, on aurait pu par hasard, 
tirer comme groupe expérimental un des 5 échantillons parmi les 100 manifestants avec les 
autres l'écart plus grand que celui considéré comme produisant une diffdrence nulle, et dans 
ce cas, la différence obtenue serait attribuable non pas à la variable indépendante, mais au fait 
de la constitution aléatoire des échantillons. Cela explique que, si la probabilité associée à 
une différence observée reste inférieure au seuil décidé (par exemple 5%), on considère que 
la différence est due uniquement a u  aléas de l'échantillonnage, alors que si elle est 
supérieure au seuil, on admet que sa probabilité aléatoire est trop elevée pour être due B 
I'échantiLlonnage. 

En bref, le test statistique de I'hypothése nulle n'a de sens que s'il y a eu 
échantillonnage aléatoire, et il ne fait qu'indiquer si la différence observée est ou non un 
artefact dO. au mode d'échantillonnage. Le test statistique porte sur "A e O I A" et non pas sur 
l'hypothèse d'une différence nuiie étant dome la théorie ( "A = O I Th"). Or, la décision dans 
une vérification vise "A = O I Th" et non pas "A t~ O I A". La figure 8.5 illustre cette différence 
de sens par le schéma d'un plan de recherche comparant deux groupes aléatoriés . 
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La probabilité d'une différence due l't5chantillonnage aléatoire lors de la composition 
des groupes avant l'intervention existe toujours Iorsqu'on examine les groupes après 
l'intervention. L'aleatorisation de la constitution des groupes exige que l'on effectue un test 
statistique une fois les résultats obtenus: il s'agit de s'assurer que la différence observke au 
pst-test est due aux différences de conditions auxquelies les gmupes sont soumis (c'est 
l'hypothèse d6duite de la théorie sur la variable indépendante: H l  m) et qu'elle n'est pas due 
au hasard qui a 6té invoque lors de la constitution des tchantillons (HolA). Comme indiqué 
dans la figure 8.5, la décision devra être double. D'abord décider si la difference observée 
étant donné le traitement est bien suffisante pour affirmer que le traitement a eu un effet 
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(H1ITh - A > Omi) et, s'il y a un effet, vérifier s'il n'est pas dû à I'aléatorisation (HolA -A 
(03 - 04) OIA). 

Or, comme on le constate dans de nombreuses recherches, cette décision, sur 
l'hypothèse de travail (H 1ITh) s'effectue souvent par la réfutation de son contraire. Etant 
donné que, par faiblesse de la théorie, les chercheurs ne peuvent prédire exactement I'effet 
attendu sous l'hypothèse de travail, ils formulent une hypothèse alternative, HalTh, 
annonçant qu'il n'y aura pas de différence entre les observations après l'intervention. 
L'hypothèse alternative par rapport à la théorie (intervention), soit H a m  - A (03 - 04) e OITh, 
se formule d'une manière semblable à l'hypothèse nulle postulée grâce l'aléatonsation, soit 
HolA - A (03 - 04) e OIA, mais elles n'ont pas la même signification. L'observation d'une 
différence nulle entre 03 et 04 conduit au rejet de l'hypothèse de travail (HlITh) quand la 
décision porte sur I'effet du traitement, alors que l'observation d'une différence 
statistiquement non significative (a OIA avec p > seuil) conduit au rejet de I'hypotèse nulle 
(HolA, selon laquelle la différence est due aux aléas) et à une indécision: on ne sait pas 
trancher si la différence observée sous une telle probabilité est due à l'intervention (la variable 
indépendante) ou à d'autres variables présentes lors de l'échantillonnage et non contrôlées par 
celui-ci. C'est seulement lorsque la probabilité associée est significative (Z OIA avec p < seuil) 
que l'on admet que la différence est seulement due à I'aléatonsation. Dans ce cas, le hasard 
ayant un effet nul, la différence observée est probablement dépendante des éléments du plan 
de la recherche. Mais si l'on peut rejeter un effet &échantillonnage aléatoire, cela ne veut pas 
dire automatiquement que l'effet observé est dii à la variable indépendante ou Zi I'intewention: 
I'effet pourrait dépendre d'autres variables, comme les variables parasites et les variables non 
contrôlées par le plan de recherche. 

4.3.3. Le contrôle des variables parasites 

Lorsqu'il apparaît que la variation observée de la variable dépendante est suffisante 
pour penser ik une dépendance de la variable indépendante (dans la confrnnation) ou lorsque 
la variation ne semble pas suffisante pour justifier une dépendance (dans I'inf'ition), le 
chercheur ne peut pas conclure avant d'avoir effectué, comme dans une recherche 
exploratoire, la vérification des comptes. Si la décision sur la signification des résultats 
dépend des seuils et des critères préalablement retenus, il faut examiner le déroulement de la 
recherche afin d'y dépister tout ce qui pourrait affaiblir la démonstration. Dans le cas d'une 
recherche comportant des échantillons aléatoires, la possibilité d'un biais d'échantillonnage 
par le hasard constitue la premiere variable parasite 2 vérifier et cette fm, mais cette fm 
seulement, le test statistique est indispensable. Mais il faut aussi vérifier l'impact des autres 
variables parasites qui auraient pu interférer avec la relation mise à i'épreuve. Ces variables 
parasites (voir chapitre 9) sont tous les facteurs autres que la ou les variables indépendantes, 
qui pourraient expliquer la relation observée. Une liste sommaire de ces parasites possibles 
comporte : le passé et la maturation des sujets, des événements extérieurs concomitants à la 
recherche, des effets de sélection, I'effet des instructions qui sont données et des consignes 
implicites à la situation de recherche, la désirabilité sociale, etc. 

Ce sera seulement lorsque la possibilité d'un impact de ces variables aura été éliminée 
qu'une décision pourra être prise sur la signification des résultats. La possibilité de 
l'interférence d'une des variables parasites restreint la certitude de la décision. Or, un seul 
plan de recherche permet de tester une relation entre variables sans ambiguïté et hors de tout 
doute raisonnable, c'est-à-dire en contrôlant I'interférence des variables parasites 
Malheureusement, la possibilitt de le réaüser, en éducation, est une exception tellement 
rarissime qu'il faut le considérer comme un idéal utopique: c'est le plan expérimental avec 
aléatonsation de l'échantillonnage et des conditions, comportant au moins six groupes dont 
deux groupes avec placebo (groupes à anticipation), deux groupes sans observation initiale, 



cxlii 

et mise en place d'une procédure de double aveugle au niveau des observations et de 
l'intervention ou de la manipulation (voir chapitre 10). 

4.3.4. Les incertitudes de la décision dans la vérification confirmative 

Pour finir, il faut noter deux faiblesses de la vér%cation,connrmative. 
La première faiblesse est inhérente aux plans utilisés. Etant donné que l'hypothèse est 

une application particulière (une opérationnalisation) déduite d'une thèse abstraite (à portée 
générale), la vérification de la thèse ne porte que sur un échantillon des situations qui la 
concernent et non pas sur la population de ces situations. On ne vérifie la thèse que par la 
coafumation d'une hypothèse. alors que plusieurs hypothèses auraient pu être déduites de la 
même thèse. La confirmation est donc inductive et la thèse est seulement plausible puisqu'on 
n'a pas fait la preuve que toutes les situations concernées s'y soumettent. De ce point de vue, 
la déduction de la recherche infirmative est logiquement plus forte, puisque tant qu'on n'a pas 
trouvé une infinnation, la thèse est tenue pour valide. 

La seconde faiblesse provient de la précipitation avec laquelle on entreprend 
fréquemment de telles recherches. Sans avoir eu le temps d'élaborer une theone (une chaine 
de relations) sufîisante pour constnllre des instruments de mesure précis et pour prédire 
l'ampleur, le sens et la fréquence des variations observer, la vérification porte plus souvent 
sur des intuitions que sur des hypothèses. Par manque de fondement theorique, les 
hypothèses sont réduites B prédire qu'il y aura un changement, mais sans être capables de 
préciser lequel. De ce fait, les chercheurs se contentent de la simple prédiction d'une 
différence quelconque entre les situations et ils se sentent confirmés dès que la comparaison 
entre les groupes donne une différence non Accepterions-nous sans sourciller que les 
météorologues se contentent de prédire que le temps ne sera pas le même demain 
qu'aujourd'hui ? Pourtant c'est exactement ce que font de nombreuses recherches tant en 
sciences de l'éducation que dans les autres sciences humaines et dans les sciences 
biomédicales. Trop souvent on se contente de prédire que l'effet de l'intervention se 
manifestera par une différence de performance entre les groupes, sans pouvoir ou sans 
risquer d'annoncer l'ampleur, la direction, la fréquence et la g6néralité (tous les sujets ou 
certains types de sujets) de la différence attendue. Les tristes mésaventures des "mystères de 
la mémoire de l'eau"7 sont IA pour nous consoler; mais ce c'est pas parce que nous ne senom 
pas les seuls ià manifester de telles faiblesses que nous ne devons pas tenter de les corriger. 

La solution aux faiblesses de la recherche vérifcatoire réside dans une multiplication 
patiente de recherches exploratoires, dans l'élaboration de théories plutôt que dans la 
vérification d'intuitions et dans la construction d'outils de mesure assez précis, qu'ils soient 
quantitatifs ou qualitatifs, pour mettre à I'épreuve des hypothèses rationnellement déduites 
plutôt que des paris. Tant que les théories seront faibles, les mesures seront grossières et 
ceux qui disent faire de la recherche seront plus des parieurs que des chercheurs. 

4.4. L'étude de cas vérificatoire 

La comparaison qui a été faite des deux tactiques infirmatives suggère que les études de 

16C'est sans doute parce qu'ils testent leur hypothése de recherche (une différence due au traitement) par 
l'épreuve de son contraire (une diff6rence nulle due au traitement) qu'ils ont assimilé l'épreuve de leur 
hypothèse au test statistique de L'hypothtse d'une différence nuile entre échantillons aléatoires. Mais ce sont 
bien deux choses différentes. 

I7de Praeontpl M., J x s e  de la de I'eay. Paris: Editions La Découvertc. 1990. 
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cas peuvent a w i  être utilisées pour vérifier une théorie. La démarche suit dors celle de 
l'expérience critique : il suffit qu'un cas ou qu'un élément d'un cas ne corresponde pas au 
modèle théonaue Dour aue la théorie soit remise en cause, Dans cette perspective 

A L 

vérificatoire. on cherchera ion oas ce oui ressemble au modèle théonaue mais DI& ce ( 

escription du probléme 'in situ" des acteurs 

licitation des modes d'appréhension 

laboration du cadre thdorique exploratoire 

I à partir du domaine d'application 
de la théorie 

ANALYSE DU CAS ÉTCIDE EMPIRIQUE DU CAS 
à partir de la théorie: interdisciplinaire et multimodale 1 
reconstniction du cas 

comment le cas devrait comment le cas 
être constitué 

\ 

Figure 8.6 L'6tude de cas comme démarche vérificatoire 

dans le cas, s'en écarte afin de pointer quels bléments de la théorie doivent être rews et 
comgés. Une teile procédure a été utilisée afin de vdrifier un modèle de l'enseignement déduit 
de la théorie cybernétique et mathhatique de la communication. Après avoir enregistré une 
micro-leçon portant sur une notion. la chercheuse18 effectue une analyse conceptuelle de la 

8 ~ ~ o t  J.. d m  . . 
e. Thèse de doctorat en sciences de - - - 

L'éducation. Faculté des sciences de l'éducation. Univasitt de ~ o n ~ t a l .  1979. 



notion enseignée pour en consmiire le réseau conceptuel. Ensuite, elle applique le modèle 
théorique de la communicatiqn il ce réseau pour élaborer le modèle théorique de 
l'enseignement de cette notion. A partir de ce modèle, elle prédit quels seront les effets sur 
l'apprentissage de la présence ou de l'absence des différents segments de l'enseignement s'il 
est effectué selon le modèle théorique. Elle compare ensuite le modèle théorique de 
l'enseignement de la notion avec la micro-leçon qui a étt5 effectivement donnée. Elle constate 
alors que le modiile de l'enseignement déduit de la théorie de la communication était bien 
pertinent pour expliquer un certain nombre de faits observés mais qu'il était limité aux aspects 
cognitifs et devait être compl6té sur différents aspects, dont le climat social de la classeLa 
figure 8.6 illustre une telle exploitation vérificatoire de l'étude de cas. 

L'utilisation de l'étude de cas unique a donc un intérêt majeur tant dans une perspective 
d'exploration que dans une perspective de mise à l'épreuve d'hypothèse. On remarquera 
cependant qu'étant d o ~ é  la lourdeur de cette dernière utilisation, la démarche n'en vaut la 
peine que si la théorie que l'on veut tester ou améliorer est déjà suffisamment riche pour 
permettre des prédictions précises et donc pour être confrontée à une expérience critique. Les 
chercheurs ne devraient se lancer dans la vérification d'un énoncé théorique que s'ils peuvent 
prédire avec précision quels seront les indices de la présence de l'effet et quels seront les 
indices de son absence. 



ANNEXE XII 
Analyse concernant la préoccupation des étudiants 

au sujet de la pratique pédagogique 
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-Desdonnées sont appkables dans la pratique 1 
Certains étudiants semblent confondre la validité des domées avec la pertinence de leur 

utilisation dans la pratique. 

45.05 Que peut-on faire pour vérifier la validité des données ? 
Essayer de les appliquer à plusieurs situations similaires. 

45.02 Des données fidèles sont-eiles nécessairement valides ? 
Non. si les données représentent la réalité cela ne veut pas dire que les pairs les 

recodt ront  comme valides ou qu'elles seront applicables à une pratique autre 
que ceUe adaptée à l'expérimentation. 

Non, elles peuvent être valides pour une situation domée, mais pas pour 
d'autres situations. Alors ça colle a une certaine réalité mais pas à la réalité. 

Les trois extraits nous permettent de penser que ces étudiants optent pour une perspective de 

praticien. c'est-à-dire d'enseignant et non de chercheur. Dans le premier extrait, l'étudiant 

propose l'application des données h des situations similaires. comme technique de vérification de 

la validité. La validité est donc envisagée comme un critère d'efficacité dans la pratique 

pédagogique. Le deuxième extrait va dans le même sens. Il semble que l'étudiant veuille dire que, 

même si les domdes sont fiddes, il n'est pas certain qu'elles seront applicabies à une pratique 

autre que ceiie de la recherche. Encore une fois le critère de validité semble en être un d'efficacité 

dans la pratique. Le troisième extrait est un peu plus ambigü. Il n'est pas dair si la validité des 

données est envisagée comme critère d'efficacité dans la pratique ou si elle est confondue avec la 

validité externe (ou possïbiiitt! d'étendre ses conclusions à d'autres situations). 

1 Des transferts "malheureux" de théories 1 

Certains étudiants abordent le problème des transferts de théories à la pratique, du point de vue 

des praticiens, des utilisateurs de théories dans la pratique. 

V5.10 
É tudiane 
Ca me fait penser dans un cours de rnaththatiques. a partir d'une théorie. bon je 
sais pas si c'est une théorie ..., il y avait un modèle d'entrevues de 20 minutes qui 
devait nous permettre de repérer le problème de l'enfant et lui permettre de voir 
son problème. C'était des entrevues individuelles. C'est très beau mais qu'est ce 
que je fais avec mes 24 autres? Les autres vont être tranquilles Oui, oui. C'est une 
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théorie qui était très belle, mais qui ne s'appliquait pas dans une situation 
pédagogique. 

V5.13 
Gtudiante: 
Je voulais enchaîner avec la responsabilité morale que j'ai trouvé 
particulièrement intéressante. Quand vous écrivez qu'il faut respecter 4 points. 
Moi j'ai associé ça +elque chose qui est arrivé et que je trouve très déplorable, 
c'est qu'on a fait des recherches et qu'on en est venu à créer les méthodes du 
sablier en français, on sait aujourd'hui ce que ça a eu comme conséquence, au 
niveau d'une eénhtion aui ne sait  lus h i m .  

Importance de l'utilité de la recherche pour Ia pratique 1 
Dans le questio~aire expioratoire sur la science administré avant le de%ut du cours, les réponses à 

la question 1 montrent l'importance que les étudiants accordent à i'utilité de la recherche pour la 

pratique. En effet, I'utilit6 pour la pratique constitue, pour eux, L'un des critères importants de la 

valeur d'une recherche scientifique. 

de I ' w y s e  de la oueçtion 1 du cp-e e>cpI-ire sur les conce"ons de la 

Quand on demande aux étudiants quels sont, h leur avis, les aîtères de qualité d'une recherche, les 

réponses peuvent se répartir d o n  les catégories suivantes: 

l9 Les tableaux complets des réponses des Ctudiants se trouvent A i'annexe VI. 
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Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science- question 1 
Nombre de réponses par super-catégones 

Notons au passage que l'importance accordée par les étudiants à la qualité du rapport de 

recherche (21 réponses) pourrait être expliquke par le fait qu'étant étudiants aux ktudes 

supérieures, üs seront évalués nu leur rapport de recherche ( mémoire ou thèse), ce qui pourrait 

également expliquer le c r i t h  de clarté qu'ils mentio~ent ( 13 réponses). Voyons en détails les 

sous catégories complètes de la catégorie ''Utilité de la recherche" : 

1 Catégories de réponses Nombre de réponses 

Pertinence 
Intérêt persorne1 du lecteur pour le sujet 

Questionnaire exploratoire sur les conceptions de la science- question 1 
Description des réponses dans la catégorie: Utilitk de la recherche 

Quaiité du rapport de recherche 
Utilité de la recherche 
Clarté 

1 
1 

Utilité de la recherche 1 16 réponses 
Utilité - ori-té- contribution  as s~é~i f%) 1 2 

21 
16 
13 

Crédibilité 11 
Quaiité des outils 9 

Validité interne 1 12 

& 
Critères Rech,vérif-quant, 
Rigueur, réponse floue ou non réponse 
Objectivité du chercheur 
Faisabilité 
Caractère scientifique 
Richesse des théories qui soutiennent la recherche 
- - 1 

Douze des seize réponses de cette catégorie concernent le fait que la recherche doit être utile h la 

pratique. La préoccupation des étudiantç concernant la pratique pédagogique est donc &idente. 

4 
4 
4 
3 
2 
2 
1 . 

utilité de &echerche pour les sc‘ientifiq~es - 
Utilité de la recherche pour la pratique 
Utilité- Recherche doit êîre v6rifiables dans la pratique 
concrète 

' Utilité Conclusions doivent être applicables à la pratique 
Utilité: Lien theone-pratique doit être fait 

2 
8 

1 
1 

2 
1 1 
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