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Résumé

En nous intéressant a la voix des éleves, nous nous sommes appuyé.es sur le mémoire de (Mahjoubi,
2022), qui examine 'expérience évaluative formelle sous 'angle de six femmes peu scolarisées
apprenant le frangais comme langue seconde (L.2) au Québec. Cette recherche adopte une approche
phénoménologique (Giorgi, 2009) visant a mettre en lumiere le sens que les apprenantes attribuent a
cette expérience. Une réflexion sur le lien entre le sens et la voix nous a conduit.es a concevoir la voix
non pas simplement comme une expression de soi en prenant la parole, mais comme une négociation
entre les participantes et les chercheur.es. La collecte des données, réalisée a travers des entretiens
individuels menés dans la langue maternelle des participantes, ainsi que 'analyse inductive de ces
données, ont permis de dégager une compréhension de expérience évaluative sous la forme d’'un
cycle triphasique : exploration, ’acculturation et la maturation. L’article se conclut sur une note
critique, exposant les enjeux et limites inhérents a la prise en compte de la voix des participant.es dans
le cadre de la recherche.
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Abstract

In focusing on student voice, we drew on the dissertation by (Authorl, date), which examines the
formal evaluative experience from the perspective of six women with little formal education learning
French as a second language (L2) in Quebec. This research adopts a phenomenological approach
(Glorgi, 2009) aimed at shedding light on the meaning that learners attribute to this experience.
Reflection on the link between meaning and voice led us to conceive of voice not simply as self-
expression through speaking up, but as a negotiation between participants and researchers. Data
collection and inductive analysis, carried out through individual interviews in the participants' mother
tongues, enabled us to develop an understanding of the evaluative experience in the form of a
triphasic cycle: exploration, acculturation and maturation. The article concludes with a critical note,
outlining the challenges and limits inherent in considering the participants' voices in the context of
research.
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1. Introduction

La question de I'implication des apprenants dans le processus éducatif et, plus largement, de
leurs roles, est présente des les premiers textes occidentaux discourant de pédagogie, par
exemple chez Platon (La République, livre II et subséquents). Consubstantielle a cette
question, celle de la voix des apprenant.es et de leurs capacités a se faire entendre traverse les
20° et 21° siecles et elle se décline en trois grandes tendances qu’illustre bien le texte
introductif de ce numéro et sa figure 1 : les apprenant.es peuvent ne pas étre consulté.es,
ils.elles peuvent I’étre de manicre sémantique, en restant au niveau de la construction de sens,
ou peuvent participer pleinement aux décisions les concernant, donnant donc a leurs voix un
caractere illocutoire et performatif (Mottier Lopez et al., 2025).

La littérature contemporaine sur I’évaluation s’inscrit dans cette tradition, en mettant en avant
I'importance d’évaluer de manicere bienveillante, en collaboration active avec les personnes
apprenantes (Balan et J6énssen, 2018 ; Morales Villabona et al., 2024). Ces derni¢res doivent
savoir quand, comment et ce sur quoi elles seront évaluées, en plus de participer a
I’évaluation, en aidant, par exemple, a définir ses outils ou en procédant par autoévaluation,
évaluation par les pairs ou coévaluation (Andrade, 2019 ; Morales Villabona, 2023). Il ne
s’agit pas seulement d’informer passivement les personnes évaluées, il faut que celles-ci
puissent participer au processus évaluatif et, donc, s’exprimer sur ce processus. Comme le
soulignent divers auteurs.trices, la rétroaction doit étre bidirectionnelle pour étre vraiment
efficace (Hattie et Timperley, 2007 ; Mottier Lopez et al., 2021). Cela suppose que les
personnes évaluées aient les capacités communicationnelles pour ce faire et que les autres
acteurs.trices pédagogiques concerné.es, les enseignant.es en premier lieu, écoutent ce que
les personnes évaluées disent et en tiennent compte afin d’ajuster leurs pratiques évaluatives.
Cela a suscité des enjeux et débats quant a la possibilité de prendre en compte la voix des
personnes évaluées, particulierement lorsqu’il s’agit d’éleves en bas age ; la capacité de ces
derniers a s’exprimer étant remise en question par d’aucuns a cause de leur maturité ou de
leur compréhension des situations (Farmer, 2022 ; Raby et Raddon, 2015 cité par Farmer,
2022). Mais, au-dela de ces doutes, ces personnes évaluées ont une langue commune avec les
acteurs.trices de leur milieu scolaire et elles sont familieres avec la forme scolaire et la
microculture de leurs classes (Maulini et Perrenoud, 2005 ; Mottier Lopez, 2008). Elles
peuvent donc, théoriquement, s’exprimer et étre entendues.

Ce n’est toutefois pas toujours ainsi. Un cas particulicrement intéressant est celui des
personnes immigrantes se retrouvant dans un Etat dont elles parlent peu ou pas la langue et
qui suivent des cours de langue pour mieux intégrer leur société d’accueil. Ces personnes
vivent une double altérité, d’'une part ’étrangeté de la langue étrangere (L2) et d’autre part
celle de la culture éducative de I’Etat d’accueil (Goodman, 2011 ; Magnan et al., 2022). La
participation a ’évaluation de ces personnes ne va plus de soi, surtout pour celles de niveau
débutant, commencant tout juste l'apprentissage de la L2 et qui ont des capacités
communicationnelles restreintes. C’est encore plus vrai pour les personnes ayant peu ou pas
fréquenté Pécole et qui, se retrouvant en classe dans leur Ftat d’accueil pour apprendre une
L2, font face a deux obstacles supplémentaires. Elles maitrisent peu ou pas la forme scolaire
et elles ne connaissent pas la culture évaluative de leur Ftat d’accueil (Altherr Flores, 2021).
Ces apprenant.es n’ont pas vraiment les compétences nécessaires pour interagir en L2 sur des
questions complexes portant sur des choix pédagogiques. IlIs ou elles peuvent exprimer
certaines préférences quant a une modalité d’évaluation plutdét qu’une autre, mais leur
participation potentielle reste limitée. En plus, le collectif des apprenant.es rassemble
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différentes langues premicres (I.1), faisant en sorte qu’il n’y a souvent pas de /Zngua franca'
permettant des échanges collectifs forts, en dehors du recours aux outils informatiques de
traduction. Dans ces conditions, faire entendre sa voix sur les questions évaluatives ne va pas
de soi.

Nous nous intéressons donc a la situation de telles personnes immigrantes au Québec, que
PEtat désigne comme «personnes immigrantes peu scolarisées ou peu alphabétisées »
(PIPSPA)* et qui ont déclaré, a leur arrivée au Québec, avoir de zéro a huit années de
scolarité. Des cours de francais spécifiques a cette population sont offerts par I'Ftat afin de
répondre a leurs besoins particuliers (Amireault, 2015 ; Fortier et al., 2021). Bien que chaque
commission scolaire définisse ses propres attentes et évaluations, I'objectif commun consiste
a travailler les compétences de base en frangais a 'oral et a I’écrit, ainsi qu’a connaitre des
informations sur la société québécoise. Cela permet aux apprenant.es de développer une
autonomie en communication dans les situations quotidiennes (Commission scolaire de
Montréal, 2015). Alors que certaines institutions scolaires préferent le terme « niveaux » pour
regrouper les apprenant.es, dans la plupart des cas, on parle de compétences langagicres. Les
apprenant.es progressent, en allant des taches élémentaires comme Déchange des
informations de base (noms, prénoms, pays d’origine, etc.) et le recopiage des mots pour
travailler la motricité fine, jusqu’a des taches plus avancées, telles que la capacité d’échanger
sur différents sujets concrets et de rédiger des phrases vers la fin de la formation (Centre de
services scolaire de Montréal, 2025). Chaque session se termine par des évaluations
individuelles de format traditionnel en 1.2. A P’oral : conversations avec enseignante, jeux de
roles pour linteraction orale, lecture. A écrit : formulaire a remplir, dictée de mots vus en
classe, production d’un court paragraphe a propos d’un sujet du quotidien. La réussite de ces
évaluations est normalement requise pour 'avancement d’une classe a 'autre, ce qui ne va
pas de soi pour des personnes peu habituées a ce genre d’évaluations.

2. Problématique : Pévaluation formelle des PIPSPA en contexte
d’apprentissage de L2

Bien que I’évaluation informelle, c’est-a-dire le jugement quotidien sur ce qui nous entoure,
soit une pratique courante, I’évaluation formelle des apprentissages demeure une expérience
essentiellement scolaire (Mottier Lopez, 2015). Elle est planifiée ou spontanée, mais est
souvent orchestrée, jugée et commentée par une personne en situation d’autorité soit
Penseignant.e, et c’est une expérience ritualisée (Belhoste, 2002 ; Merle, 1998). Les PIPSPA,
peu familieres avec les codes structurant ces rituels évaluatifs, ont généralement de la
difficulté a profiter des évaluations formelles pour montrer ce dont elles sont capables
comme le montrent les résultats des études suivantes.

Ul s’agit de la langue de communication entre un groupe de personnes qui ne partagent pas la méme langue
maternelle ou le méme dialecte (Linga Franca, 2025, 30 janvier).

2 Plusicurs appellations font référence aux PIPSPA. On trouve entre autres : adultes allophones peu ou pas
scolarisés (AAPPS) (Mahjoubi, 2022), Low Edncated Second Language and Literacy Acquisition (LESLLA) learners,
Learners with Interrupted Formal Education (LIFE), Students with Limited or Interrupted Formal Edncation (SLIFE),
Students with Interrupted Formal Education (SIFE) (Porter-Szucs, 2014), adults developping first-time print literacy
(Gonzalves, 2019) ; emergent learners ; adult English Language Learners with limited literacy (Bigelow et Schwarz, 2010)
5 low-éducated second language learnig adults (Choi et Ziegler, 2015) ou encore non-literate adult immigrants ou low-literate
learners (Minuz et Kurvers, 2021), etc.
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2.1. Etudes « sur» U'évaluation des PIPSPA

Sappuyant sur le constat que les PIPSPA ont des besoins différents en matiere
d’apprentissage par rapport aux personnes immigrantes allophones mais scolarisées
(Aberdeen et Johnson, 2015; Bagna et al.,, 2017 ; Bigelow et Schwarz, 2010 ; Bigelow et
Vinogradov, 2011 ; Choi et Ziegler, 2015 ; Klassen, 1991 ; Minuz et Kurvers, 2021 ; Morais
et al.,, 1979, 1986), 'ensemble des articles portant sur leur évaluation formelle questionne
directement ou en filigrane sa validité ; la maniere dont les PIPSPA sont évaluées est-elle
vraiment adéquate a leurs besoins et rend-elle bien compte de leurs progres ?

En réponse a ces questions, Gonzalves (2017) reléve I'insuffisance des tests standardisés de
placement pour mesurer le progrés des PIPSPA, parce qu’ils ne correspondent pas
nécessairement au niveau des apprenant.es ou a ce qui est enseigné. De surcroit, certaines
¢tudes soulevent des préoccupations quant au fait qu’évaluer une compétence langagicre fait
souvent appel a d’autres compétences, langagieres ou non. Par exemple, Altherr Flores (2021)
et Day et Naeb (2022) rappellent que la compréhension de la présentation de I’évaluation’
est souvent prise pour acquis par les évaluateurs.trices, alors que c’est une compétence en
sol. Porter-Szucs (2014), de son co6té, pointe le recours a la compétence de compréhension
écrite lors d’évaluations en expression orale. Or, méme dans le cadre d’évaluations
d’expression orale basées sur des conversations, Simpson (2006) souligne que les attentes de
Iévaluateur.trice et de Iévalué.e peuvent diverger et influencer les performances de ces
derniers. L’auteur illustre cette divergence avec 'exemple d’'une apprenante qui était tres
succincte durant I’évaluation, mais qui s’est révélée expressive et éloquente par la suite. Son
attitude traduisait sa conception de I’évaluation comme une situation rigide, ou il s’agissait
simplement de répondre précisément aux questions posées, sans possibilité d’expression
spontanée.

De maniére aussi critique, mais plus concrete, Carlsen (2017) propose une évaluation a
grande échelle qui répond mieux aux particularités des PIPSPA, a savoir 1) la faible maitrise
des compétences en lecture et en écriture et 2) I'absence de littératie évaluative ou « fest-
wiseness » (Catlson, 2017, p. 137), soit la non-familiarité avec les situations évaluatives. La
chercheuse tente de créer des évaluations permettant aux apprenant.es de montrer leur
progression, tout en minimisant ces facteurs indus. A cet effet, des consignes communiquées
par image ont été employées, de méme qu’un matériel de préparation a I’évaluation adapté
(ex. illustration de chaque format de consigne, capsule vidéo de I’évaluation de compétence
orale, etc.). D’autres démarches comme la mesure séparée des compétences langagieres pour
plus de justice ont été explorées, car les PIPSPA ont parfois des niveaux trés différents entre
Pexpression orale et la compréhension orale ou écrite. Pour minimiser I'anxiété de ces
apprenant.es, le recours a ’évaluation par les pairs et la présence de leur enseignant.e lors de
I’évaluation ont été proposés. Par ailleurs, les recherches mentionnées dans cette section ont
analysé des entretiens avec les enseignant.es et des traces de réponses des PIPSPA aux
consignes. Cette derni¢re facon de collecter du matériau représente une participation
indirecte des PIPSPA qui peut étre complétée par une sollicitation directe.

3 La présentation de I’évaluation renvoie a la mise en page et a la composition du texte de I’évaluation (ex. les
consignes, 'emplacement des images, le sens des espaces comme lieu pour inscrire la réponse, le sens des cases,
etc.).
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2.2. Etudes prenant en compte la voix des PIPSPA en évaluation

Malgré les efforts de certains chercheur.es, comme Gonzalves (2021) qui identifie diverses
stratégies d’écriture de ces apprenant.es en les consultant ou Aberdeen et Johnson (2015) qui
utilisent des photos pour s’assurer que les PIPSPA choisissent la compétence et les activités
a travailler, ces apprenant.es demeurent peu sollicité-es en recherche. D’ailleurs, une analyse
récente de 196 actes de colloques, réalisée par Pettitt (2022) sur la définition de la littératie
dans les études portant sur les PIPSPA, souléve la préoccupation selon laquelle ces dernieres
ne sont que rarement interrogées au sujet du sens qu’elles accordent a la littératie.

Trois études sollicitent directement les PIPSPA sur ’évaluation. En menant des entretiens
avec des PIPSPA et leurs enseignant.es au sujet de leur compréhension et leurs usages du
portfolio, Abbott et al. (2021) remarquent que les PIPSPA passent plusieurs évaluations en
anglais L2 en une trés courte durée. Il en résulte que certaines PIPSPA vivent une grande
anxiété, poussant certaines a apprendre par cceur pour réussir, sans nécessairement prendre
le temps de maitriser leurs apprentissages. En mettant en lumiére I'expérience de ces
apprenant.es et celle de leurs enseignant.es, cet article renseigne sur 'importance de prendre
en compte les besoins des PIPSPA lorsqu’elles sont évaluées. Enfin, l'approche
phénoménologique adoptée par Allemano (2013) met en lumicre le réle des expériences
évaluatives des PIPSPA dans leur compréhension des évaluations. En accompagnant
individuellement huit PIPSPA pour analyser leurs réponses a une évaluation de
compréhension écrite, Allemano remarque que, malgré le développement des compétences
suffisantes en lecture pour interpréter I’évaluation, les PIPSPA participant a son étude ne
parviennent pas toujours a montrer leurs compétences. Le probleme réside dans leurs
interactions avec les questions : plutot que de s’appuyer sur le texte, elles ont tendance a
répondre en se basant sur leurs opinions ou expériences personnelles. Somme toute, les
études s’intéressent a ’évaluation formelle des PIPSPA, mais sans nécessairement consulter
celles-ci a ce sujet. Celles qui leur accordent la parole sont peu nombreuses et, a notre
connaissance, absentes en contexte francophone. Cette étude a donc pour objectif de faire
entendre la voix des PIPSPA en mobilisant 'approche phénoménologique.

3. Cadre théorique : Papproche phénoménologique de Giorgi (1997)

Tirant ses origines de la philosophie, cette approche tente d’étudier les phénomenes tels que
vécus par les personnes concernées en intégrant « ce » qu’elles ont vécu et « comment » elles
lont vécu (Creswell et Poth, 2006) ; en d’autres termes, elle s’intéresse a la manicre dont la
conscience fait 'expérience des phénomenes. La phénoménologie s’adosse a deux principes :
I'intentionnalité selon laquelle la conscience n’est pas absolue, mais une « conscience de» ;
une conscience a 'égard d’un phénomeéne particulier. L’idée de conscience est centrale dans
I’étude de Pexpérience, car c’est la conscience du sujet qui donne sens a 'objet (Giorgi, 2009).
L’autre principe est celui de /épocké, selon lequel il importe de suspendre temporairement et
dans la mesure du possible les jugements et les aprioris au sujet du phénomene a I’étude afin
de mieux le comprendre vu sous I'angle des personnes concernées. La finalité de 'approche
phénoménologique telle que congue par Husserl (1970) est de synthétiser Iessence
« transcendantale » du phénomene étudié, soit son sens englobant et universel. Cette fin, qui
vise une certaine généralisation, illustre la dialectique propre a la phénoménologie, alliant a la
fois les dimensions subjective et objective, individuelle et collective. Elle se rapproche des
expériences vécues tout en englobant une perspective transcendantale.
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Cette conception de la phénoménologie a été adaptée par Giorgi afin de mener a un cadre
de recherche opérationnel, tout en prenant de la distance par rapport a objectif de recherche
d’une essence transcendantale ou universelle de P'expérience d’un phénomene (1997, 2009,
2017). Giorgi propose plutot la quéte d’une ou de plusieurs structures communes a travers
les expériences individuelles d’'un méme phénomene, sans prétendre a la trouvaille d’un sens
universel. Il ne suffit pas d’énumérer ou de résumer des composantes qui ressortent en
commun, mais il importe de procéder a une certaine montée en abstraction tout en restant
proche des expériences des participant.es, et ce, en cherchant un lien logique entre ces
composantes. Les composantes transversales sont donc interreliées et dépendantes, en ce
sens que la compréhension de I'une est nécessaire pour la compréhension de I'autre, et ce, a
I'image des sommets d’un triangle, qui, dans I'abstraction de Iidée de triangle, ne sont que
des points (Giorgi, 2009). Par sa nature transférable, la ou les structure(s) détiennent un
pouvoir explicatif d’autres expériences individuelles de ce méme phénomeéne. Ainsi, a travers
le prisme de la phénoménologie, il est possible de donner la parole aux PIPSPA au sujet du
sens qu’elles attribuent a leurs expériences évaluatives. Ce sens est compris de maniére
expérientielle plutot que définitoire. Les principes de cette approche, tels que I'époche et
I'intentionnalité, permettent de mettre au centre les PIPSPA.

Il importe aussi d’expliquer les relations que nous voyons entre la voix des PIPSPA sur et
par I’évaluation, et le sens phénoménologique qu’elles attribuent a I’évaluation. Nous
sommes, rappelons-le, dans un contexte particulier ou les obstacles langagiers font en sorte
que les PIPSPA peuvent difficilement communiquer avec les parties prenantes de leurs
conceptions et de leurs vécus par rapport a évaluation a laquelle elles sont soumises. Le
travail d’analyse phénoménologique fait par les chercheur.es permet ainsi de conceptualiser
et de communiquer le sens expérientiel de 'évaluation pour les PIPSPA, permettant ainsi sa
prise en compte par toute personne intéressée. Il faut toutefois garder a 'esprit que, partant
de la conception phénoménologique du sens comme interne, le sens peut ¢tre difficile a
mettre en mots, a admettre ou a organiser, etc. La voix, en revanche, est une verbalisation du
sens (interne) ou d’une partie du sens, ou d’une variante attendue par ceux qui écoutent.
Dans ce cas, la voix serait la composante controlée du sens ; les participant.es ont le pouvoir
de le dire, de le cacher, de le changer, de 'imaginer, etc.; c’est une représentation de ce que
les participant.es veulent partager ou pensent adéquat a extérioriser selon le contexte. Ainsi,
une voix dépend d’autrui parce qu’elle nécessite un espace propice a I'expression et un
auditoire pour produire un effet (Lundy, 2007 cité par Farmer, 2022). Mais une fois
extériorisée, les participant.es ne controlent pas la maniere selon laquelle leur voix sera
interprétée et comprise. Le sens donné a la voix sera donc conjugué avec celui de I'auditoire.
La voix a donc un sens polyphonique et coconstruit entre les participant.es, les chercheur.es
(aussi les lecteurs.trices) qui dépasse la simple prise de parole ou sa restitution, et ce, méme
en phénoménologie descriptive visant a rester le plus proche possible des propos des
participant.es. C’est en ce sens que cette étude respecte I'agentivité des PIPSPA, tout en
permettant, espérons-nous, une prise en compte de leur voix. Cette recherche vise donc a
répondre a la question : « quels sens les personnes immigrantes peu ou pas scolarisées
(PIPSPA) donnent-elles a leurs expériences évaluatives formelles en cours de frangais L2 ? ».
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4. Cadre méthodologique: recherche qualitative misant sur les
entretiens en L1

4.1. Le terrain

Nous avons sollicité des personnes qui répondent aux criteres suivants: étre PIPSPA,
participer volontairement, avoir fait les évaluations formelles d’au moins une session de cours
en francisation alpha ou FIPA (les formations formelles au Québec pour les PIPSPA) sans
nécessairement les réussir, et étre arabophone. Sachant que la premicére autrice est également
arabophone, ce dernier critere permet au moins a une partie des PIPSPA de faire entendre
leur voix en dépassant 'obstacle de la langue. Aussi, ce choix limite I'enjeu de la traduction
pouvant entraver Pexpression des PIPSPA en présence d’une tierce personne et favorise un
lien de confiance avec les participant.es pour s’exprimer de manicre plus approfondie. La
démarche de recrutement a été entamée en décembre 2021 et la collecte a commencé vers la
fin du mois de février 2022. Une rencontre de recrutement, organisée a I'aide d’un
¢tablissement de francisation des adultes avec un groupe de PIPSPA arabophones, a eu lieu
pour présenter le projet. Cette rencontre a permis la participation de six apprenantes® issues
du Maghreb comme lexplique le Tableau 1°. Tout au long de la collecte et dés cette
rencontre, les considérations éthiques en maticre de consentement libre, éclairé et continu
ont été respectées, notamment en expliquant 'ensemble de la démarche au préalable aux
participantes en arabe et en obtenant leur consentement a 'oral pour s’ajuster a 'enjeu de
littératie.

Tableau 1 : Description sociodémographique des participantes

Pseudonyme Pays Age Années d’étude Période depuis le début Période
d’origine dans le pays de la formation actuelle passée au
d’origine en francisation-alpha Québec
Samira Algérie 43 13 ans 4 mois Pas
mentionnée
Asia Maroc 39 3 ans 3 ans (elle est a la fin de sa 7 ans

formation) (elle a eu
auparavant une autre
formation en francisation)

Moufida Maroc 36 2 ans 1an 5 ans
Aida Algérie 47 5 ans 1an 3 ans
Jamila Maroc 40 3ans 6 mois lanet?
Khadija Maroc 34 3 ans 6 mois a temps plein puis 3 3 ans et Y2

mois a temps partiel

4 La participation exclusive des femmes résulte des conditions du terrain, et non pas d’un choix délibéré.

> Une participante a cette étude mentionne avoir 13 ans de scolarité. Toutefois, le fait quelle soit placée en
classe pour les PIPSPA explique sa participation a cette étude. Certaines hypothéses peuvent expliquer cette
situation. Il est possible que les 13 années de scolatité de Samira aient été marquées par des interruptions, des
échecs et des redoublements. Elle aurait également pu vivre une forme de rejet a I’école en raison de ses
difficultés, ce qui ’aurait conduite a une présence essentiellement physique en classe, sans bénéficier de soutien
nécessaire. Cette hypothese est renforcée par I'attitude de Samira face a I'évaluation et a I’école, ou ’'on observe
une appréhension marquée ainsi qu'un lourd fardeau psychologique lors du passage des évaluations en
francisation alpha.
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Pour ce faire nous avons mené des entretiens individuels semi-dirigés avec chaque
participante. Les rencontres ont eu lieu en ligne ou en présentiel, selon les préférences de
chaque participante et ont duré de 30 a 90 min. Les questions étaient regroupées en trois
themes principaux : 1) expériences antérieures de scolarité s’il y a lieu; 2) expériences
d’apprentissage en cours de francisation et 3) expériences évaluatives en francisation. En
s’'inspirant de Giorgi (2009), la stratégie consistait a inciter les participantes a nous raconter
une situation évaluative vécue en francisation et a demander des exemples concrets. Par la
suite et tout en suivant le raisonnement de chaque participante, les propos ont été
progressivement approfondis. Ces entretiens ont été enregistrés puis transcrits et traduits en
francais. Un journal de bord a aussi été mobilisé pour tenter de répondre a la condition
d’époche en phénoménologie. La stratégie consistait a prendre conscience de nos préjugés
en consignant les réflexions et les connaissances antérieures au sujet des PIPSPA et de leur
évaluation.

4.2. L’analyse

La stratégie d’analyse suit la démarche analytique de Giorgi (2005) reposant sur une approche
inductive visant a faire émerger la structure d’un phénomeéne vécu. Pour chaque entretien,
nous avons divisé les verbatims en unités de sens (soit des passages significatifs). Puis, nous
avons réécrit les unités de sens en remplagant le «je» utilisé par les participantes par le
troisieme pronom personnel du singulier ; cette étape favorise la prise de distance par rapport
au matériau. Ensuite, nous avons reformulé ces unités de sens de manicre descriptive en vue
d’une explicitation et d’une synthése sémantique, ce qui revient a une forme de condensation.
Au cours de cette étape, nous avons parfois divisé les unités de sens dont la reformulation
était trop large et fusionné les unités de sens dont la reformulation exprimait un sens tres
précis et difficile a croiser avec les expériences d’autres participantes. Puis, des récits
d’expérience ont été produits pour synthétiser 'expérience singuliere de chaque participante.
L’ajout de cette étape pour présenter les résultats permet d’amplifier la voix des PIPSPA en
mettant Paccent sur Ioriginalité de chaque expérience avant de passer a la prochaine étape
de synthese du sens qui favorise plutot un regard transversal. Ceci est important car les
PIPSPA ne sont que tres peu sollicitées en recherche, et la production des récits permet de
garder une trace de leurs expériences6. Finalement, nous avons synthétisé la structure du
sens de I'expérience évaluative a 'aide d’une lecture transversale des unités de sens, ce qui a
permis de ne retenir que les unités nécessaires a I’élaboration de la structure, ces unités
constituant les composantes du sens de I'expérience évaluative formelle des PIPSPA en
francisation. Pour juger de la nécessité de chaque composante, nous avons procédé par
«variation libre et imaginative ». Cette stratégie analytique consiste a tester si la structure ne
se tient plus lorsqu’une de ses composantes est retirée. Si c’est le cas, cette composante est
importante dans la structure et elle caractérise le phénomene. Enfin, notons que ce sont les
liens entre ces composantes qui constituent la structure du sens.

¢ Pour consulter le récit de chaque participante, voir le chapitre 4 du mémoire de Mahjoubi (2022).
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5. Résultats : le sens de Pexpérience évaluative en francisation selon les
PIPSPA

Le sens de l'expérience évaluative par les PIPSPA se présente comme une structure
dynamique et continue de trois phases: I'exploration, 'acculturation et la maturation
(Figure 1). Si ces moments sont partagés par les participantes, l'intensité est toutefois vécue
différemment par chacune.

Démystifier I’évaluation formelle

exploration
. Améliorer ses compétences pour réussir I’évaluation
acculturation
maturation Lier évaluation, apprentissage et compétence langagiére a

I’extérieur de 1’école

Figure 1: Sens de I'expérience évaluative formelle en cours de francisation pour les
PIPSPA. Source (Mahjoubi et Chénier, 2025)

J.1. L’exploration

La phase de I'exploration renvoie aux premicres expériences évaluatives formelles vécues par
les PIPSPA en francisation. Cette phase combine découvertes, apprentissages et surprises.
Meéme si les participantes commencent a s’habituer a "apprentissage formel et a ses exigences,
I’évaluation remet en question leur compréhension en raison de ses conditions particulieres.
Alors que Papprentissage permet de poser des questions et de collaborer avec les collegues,
la situation évaluative est plutét une expérience contraignante; limitée en durée et en
interaction ; durant laquelle enseignante n’est plus disponible pour les soutenir et ou les
échanges avec les pairs sont interdits. Ce changement marque les participantes au point
qu’Asia compare son expérience évaluative a un « #zbunal». Un exemple évocateur est celui
des participantes qui partagent leur surprise quant au format de I'évaluation de I'expression
orale. Lors de la premicre passation, certaines sont tellement bouleversées qu’elles ne peuvent
pas répondre. Cest la forme de DIévaluation qui les déstabilise : un face a face avec
I’enseignante, et ce, méme pour les participantes qui ont passé quelques évaluations formelles
auparavant (ex. Asia et Aida). Bien qu’Aida ait été scolarisée pendant une bréve période dans
sa jeunesse, elle souligne que lors de son évaluation orale en francisation, c’était la premiere
fois de sa vie qu’elle parlait directement avec une enseignante « C'est la premiére fois de ma vie
que j'ai une discussion individuelle avec I'enseignante |...] malgré le fait que je ne sois pas une personne
timide, je parle, généralement je n'ai pas de probléme, mais tu sens un peu de peur».
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Dans cet extrait, la phase d’exploration se distingue surtout par son poids psychologique.
Elle est vécue avec beaucoup de stress et d’émotions, principalement liés a I'importance
qu’accordent les participantes a la réussite de évaluation « guand je finis les examens, je n’ai plus
de sentiment de peur [sourire] » (Moufida) et surtout en réaction a I’échec, associé méme a une
image négative de soi « Jaz un pen peur du nivean quatre, du nivean trois, j'ai un peu peur, j'ai peur
darriver a un nivean et de ne pas le réussir; de ne pas étre capable... et moi tu sais quand je me sens
incapable on incompétente je me sens éro, rien. .. je me sens maly» (Samira).

J.2. L’acculturation

Apres Dexploration de différentes expériences évaluatives formelles en francisation, les
PIPSPA ne sont plus surprises par les évaluations. Cette phase se distingue par
Pappropriation de I’évaluation et le développement de stratégies de débrouillardise et de
contournement pour mieux réaliser 'évaluation et pour la réussir. En ce qui concerne
Pappropriation des types d’évaluations et des consignes, c’esta travers 'accumulation de
plusieurs expériences que les participantes arrivent par tatonnement a comprendre les
attentes en évaluation formelle. Cela étant, elles élargissent aussi leur compréhension de
Iévaluation (ex. différents roles de I'enseignant, différents types d’exercices, consignes et
formes d’évaluation, déroulement, etc.) et apprennent a mieux faire I’évaluation. Comme le
résume Aida : « [...] ez progressivement a la troisieme et quatrieme évalnation, on a commencé peu a peu a
apprivoiser 'évaluation; a ne plus en avoir peur, avant ¢'était tres difficile pour nous». Le stress des
PIPSPA diminue comparativement aux premicres passations.

Quant au développement des stratégies, certaines stratégies sont bénéfiques a 'apprentissage
alors que d’autres favorisent seulement la réussite aux évaluations. Aida, par exemple, décide
de ne parler qu’en francais en classe. De méme, Asia préfére interagir avec des collegues qui
ne partagent pas sa L1 afin d’améliorer son aisance en francais « ... 7oi, par exenple, lorsqu’on
a une conversation da pratiquer a ['établissement d'enseignement je dis a ['enseignante mot j aime beancounp
parler avec quelqu’un qui n'a pas la méme langue [maternelle gue mot] pour apprendre beancoup des choses ;
elle [I'enseignante] me dit ¢'est vrai ». (Asia). Samira, quant a elle, mise sur 'importance de poser
des questions sans géne pour approfondir sa compréhension lors des séances de cours. En
évaluation, sa stratégie consiste a lire I'intégralité de I’évaluation pour mieux anticiper le sens
des consignes « Parfois je commence de bas en hant et ¢a, ¢a facilite pour moi ce qui est en haut parce que
Je comprends davantage ['exercice, le sens de ce qui est attendu exactement, je le fais...» (Samira). Elle
commence aussi en répondant aux questions les plus faciles pour revenir ultérieurement a
celles plus difficiles « vers la fin je réponds anx questions que j'ai laissées en premier. » (Samira). Aussi,
elle veille a remplir toutes les cases méme si elle sait que ses réponses sont erronées « [...] de
Sfagon que, quand je sors de ['évaluation, il n'y a pas de regrets, je ne me dis pas “ah ! si senlement j'avais niis
telle ou telle chose, ¢a pourrait étre la bonne réponse”. .. Je devrais n’assurer que j'ai mis ce que je sais méme
§i je ne suis pas certaine. » (Samira). Moufida, de son c6té, a parfois eu recours a la tricherie en
dictée en ligne pour assurer sa réussite « [...] dans ma premiére année sur Teams, j utilise le téléphone,
maintenant [...] je regarde les antres et je copie ce qu'ils répondent, mais travailler senle, je ne peunx pas
[...]» (Moufida). D’autres stratégies, différentes de celles de Moufida, traduisent un
changement important de la vision de I’échec. Aida choisit de redoubler I’évaluation. La
premicre passation lui sert de moyen pour se familiariser avec I’évaluation ; son déroulement
et ses consignes. Elle considére cette premiere passation comme un « exercice » (comme une
évaluation formative) pour connaitre ses forces et faiblesses et pour vivre moins de stress
lors de la prochaine évaluation :
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Elle [la premiére passation de ['évaluation qu’elle redouble] mi'ajounte de la concentration, dans la prochaine évalnation
Je ne commels pas Lerrent, je comprends désormais la chose, tu ['apprends bien, elle s'inscrit dans ta mémoire et de cette

maniére tu ne loublies pas; cette fois je la comprends, je la comprends pour la prochaine fois, je la comprends en
retard. .. (Aida)

Aida redéfinit échec le considérant non plus comme une défaite, mais comme un levier
d’apprentissage. Ce changement prépare a la phase de maturation durant laquelle les
participantes repensent leur conception de la réussite en réfléchissant sur la place de
Papprentissage du frangais dans leur parcours de vie et le role de ces expériences évaluatives
pour leur apprentissage.

Par ailleurs, le recours de Samira — qui a passé seulement quatre mois en francisation alpha -
et d’Aida a plusieurs stratégies comparativement a leurs collegues peut s’expliquer par les 13
années de scolarité pour Samira et par la formation en francisation qu’Aida avait suivie
auparavant. La perception de soi comme personne peu scolarisée et le vécu de Iéchec dans
I’enfance semblent également influencer certaines stratégies, comme celles de Moufida.

J.3. La maturation

Apres les phases d’exploration et d’acculturation, la maturation est 'étape de prise de recul
et de réflexion au sujet des expériences évaluatives. Elle se distingue par : 1) Pétablissement
des liens entre évaluation, apprentissage et compétences en francais a Pextérieur de la classe
et 2) Pajustement de la vision de I’échec. D’une part, les participantes établissent un lien direct
entre leurs expériences évaluatives, leurs apprentissages et stratégies et surtout leur capacité
a interagir avec efficacité au quotidien en société. Elles veulent donner un sens concret a
I’évaluation des apprentissages. Par exemple, Khadija, de méme qu’Asia, font le lien entre les
regles grammaticales et le fait de pouvoir s’exprimer correctement, méme si le lien n’est pas
toujours évident « Ils [les enseignant.es] essaient de te rendre antonome lorsque tu venx parler avec une
personne tu peux employer le passé composé ; ils te parlent an passé; tu as rencontré une personne tu veunx
parler avec elle sur un événement passé, comment mettre avoir on étre an passé» (Asia). Les participantes
développent également une logique de justification de I’évaluation toujours en montrant la
pertinence de chaque pratique pour leur apprentissage. Elles relativisent aussi leur jugement
de la difficulté de I’évaluation par sa nouveauté et apprennent a mieux faire 'évaluation et a
mieux gérer leur stress. A titre illustratif, Aida mentionne explicitement qu’en remontant dans
le temps, elle trouve que sa premicre évaluation sous forme de discussion de cinq minutes
avec Ienseignante était plus difficile que les évaluations du niveau avancé, et ce, parce qu’elle
n’était pas habituée a faire des évaluations : «Ala premiere évaluation, je ne sais rien, ¢'était difficile,
les cing minutes dont je tai parlé me paraissent difficiles, mais maintenant on dépasse les 45 min en
évaluation, an début c'était juste cing minutes, ce n'était pas vraiment une évaluation» (Aida). Elle
mentionne aussi d’autres raisons expliquant ’échec comme les responsabilités familiales et le
manque de concentration «et guand tu es avancée en dge [...] ton cervean n'assimile pas les
apprentissages scolaires facilement; il y a plusienrs choses [a penser]» ; elle ajoute en parlant de son
besoin de temps et de répétition « oui c’est ¢a ce qui n2’arrive je ne les assimile [les apprentissages| pas
sur place» (Aida). Khadija justifie de méme I’aspect individuel de I’évaluation par son utilité
pour Penseignante qui peut juger de leur développement et identifier les défis de chacune et
chacun afin de pouvoir les aider. Jamila affirme de méme que le but des directives qui
interdisent la tricherie est non pas de la mettre en échec, mais plutot de favoriser son
apprentissage. Les participantes reconnaissent aussi 'intérét des situations authentiques lors
de la pratique de la communication, tout en soulevant certaines de ses limites. Ces limites
sont pointées comme une difficulté personnelle et non pas pour mettre en question
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I’évaluation. Dans cet extrait, Moufida explique sa difficulté et son ressenti lorsqu’elle n’a pas
bien communiqué avec la secrétaire lors d’une visite médicale « /.../, mais moi parfois par
bouleversement je réponds rapidement et apres je pense a cela toute la journée, “pourquoi j’ai répondu comme
¢a, jai dii dire...” [...] »

D’autre part, les participantes ajustent leur vision de I’échec qui demeure une expérience
difficile a vivre. Pour elles, et méme si elles échouent, les rétroactions de 'enseignante sont
instructives et représentent un moyen pour connaitre leurs forces et faiblesses et pour
planifier leur futur apprentissage en fonction de celles-ci. Les participantes jettent également
un regard critique sur leurs stratégies. Toutes les participantes sont d’accord pour dire que la
réussite n’a de sens que si elles maitrisent ce qu’elles apprennent. L’échec est redéfini comme
une deuxiéme chance pour apprendre, telle qu'en témoigne la stratégie de Khadija et d’Aida
qui choisissent de redoubler afin qu’elles apprennent ce a quoi elles ont échoué a la premiere
passation. Elles expliquent : « Ele [Lerreur lors de la premiere passation de ['évaluation] reste dans mon
esprit [la difficulté rencontrée en évaluation], je me disais ‘pourquoi tu n’as pas bien passé” et la prochaine
Jois je ne répéterai pas cette erreur».(Khadija) 5 « E# moi, pour ma part, si j'ai trouvé que je ne suis pas
assez compétente, je ne veux pas passer an niveau suivant, parce que j'ai commencé cette formation pounr
apprendre, je ne suis pas ici pour réussir et passer dun nivean a un autrew. (Jamila). D’autres
participantes, comme Asia, vont plus loin dans leur définition de la réussite. Pour Asia, sa
réussite lors d’une formation antérieure en francisation ne lui suffit pas a se sentir
véritablement compétente, car elle continue a éprouver des difficultés a s’exprimer dans les
interactions de la vie quotidienne, ce qui I'a menée a entamer sa formation actuelle en
trancisation « J'ai continué avec cet établissement d'enseignement jusqu’an niveau quatre, lorsqu’une
personne me parle je la comprends tres bien, mais je n'avais pas la pratique pour ponvoir moi parler et
communiguer. Lorsque j'essaie de communiquer avec une personne, je suis bloguée ». Enfin, bien que les
apprenantes n’aient pas passé la méme durée en francisation alpha, nous pouvons identifier
dans leurs discours des moments qui s’apparentent aux trois phases proposées. D’ailleurs, la
phase de maturation ne marque pas la fin d’un processus linéaire. I atteinte de cette phase
peut coexister avec des étapes avancées d’acculturation et n’exclut pas la possibilité de revenir
a des phases d’exploration ou d’acculturation lors d’expériences évaluatives inédites.

6. Discussion : prendre la parole, écouter ou vouloir trouver une voix
qui fait écho...

Dans cet article, nous avons tenté d’écouter la voix des PIPSPA et de la conceptualiser en
cherchant le sens qu’elles accordent a leur expérience évaluative formelle en francisation.
Celui-ci se présente sous une forme de cycle triphasique d’exploration, d’acculturation et de
maturation. A Pinstar d’Altherr Flores (2021) qui propose de voir les réponses des PIPSPA,
méme celles erronées, comme un moyen d’exprimer leur compréhension de la présentation
de I’évaluation, les réactions de ces apprenantes face a évaluation peuvent également nous
éclairer sur ce que les personnes scolarisées considérent comme acquis ou évident en matiere
d’évaluation. Lors de la phase d’exploration, la surprise de I'aspect individuel, tout comme la
surprise de I’évaluation en face a face, peuvent, si leur voix est écoutée, amorcer les réflexions
sur des maniéres de faire plus sensibles aux besoins’ des PIPSPA. De méme, lots de la phase
d’acculturation, certaines stratégies comme le redoublement ou méme la tricherie amenent a
se demander si la durée et les conditions de I’évaluation sont suffisantes pour permettre aux

7 Voir point 1.1 pour la question des besoins des PIPSPA en évaluation.
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PIPSPA d’étre préparées avant leur évaluation. De surcroit, le lien entre I'évaluation de
I'expression orale et la compétence en interactions sociales a Pextérieur de I’école fait écho a
une compréhension extrascolaire de cette épreuve formelle (ex. Rydell, 2018). Ce qui attire
plus particulierement notre attention est la tendance des participantes a donner une utilité
concrete a évaluation formelle, sans pour autant critiquer cette expérience qui demeure
difficile surtout lors des deux premiéres phases. Les participantes concluent méme qu’il est
nécessaire de faire face a ’évaluation, en dépit de tous les défis auxquels elles sont confrontées
« comme affronter une gnerve, tu affrontes 'évaluation» (Jamila). Cette remarque nous amene a soulever
le questionnement suivant : lorsque les conditions favorables a I’écoute de la voix des
PIPSPA sont réunies (absence de barricres langagicres, espace confidentiel pour s’exprimer,
sensibilité culturelle), les PIPSPA de cette étude ont-elles véritablement pu exprimer leur
VOix ?

D’une part, en pensant la situation des PIPSPA dans sa globalité et pas seulement en se
limitant au vécu de la classe de francisation, il est possible d’interpréter la réticence des
participantes a critiquer I’évaluation formelle des apprentissages par I'idée de pouvoir
(Foucault, 1975). En effet, les PIPSPA ont vécu différentes formes d’évaluation liées a leurs
parcours migratoires. Elles peuvent ainsi associer I'idée de Iévaluation au pouvoir exercé par
les institutions (dont I’école lors de la formation en francisation). C’est 'évaluation de leur
dossier qui fait en sorte qu’elles peuvent entrer (ou pas) au pays d’accueil ou que leur famille
peut les rejoindre (ou pas). Cette expérience, ajoutée au fait que ces participantes ont connu
des échecs ou ont été obligées de quitter ’école durant leur enfance, en plus de leur aspiration
a etre un exemple de réussite pour leurs enfants, peuvent susciter en elles le souhait de
s’'intégrer a l'institution scolaire et de se conformer a ses normes évaluatives sans chercher a
les négocier. Cela sans oublier que la conception du personnel enseignant comme figure
d’autorité peut limiter la tendance des PIPSPA a partager leurs remarques aupres de
I’enseignante ou méme lors de son absence comme dans le cas des entretiens de recherche.

Drautre part, les PIPSPA n’ont pas acquis une expérience élargie en évaluation formelle qui
aurait pu étendre leur perspective etles encourager a penser a d’autres possibilités et a identifier
les lacunes de leurs évaluations en francisation. Pour elles, I’évaluation demeure un mystere
ou un vague souvenir d’enfance, parfois associé a des échecs. Par ailleurs, lors du recrutement
des participant.es, Khadija a insisté pour nous présenter sa collegue qui avait bien réussi
toutes les évaluations pour participer a ’étude parce que, selon elle, celle-ci pourrait mieux
nous éclairer. Khadija pourrait donc avoir I'idée que les personnes qui ont bien réussi les
évaluations sont plus légitimes pour en parler. Avoir échoué semble donc disqualifier la voix
des participantes quant a ’évaluation formelle.

A Pissue de cette réflexion, il est essentiel de se remettre en question et de se demander : qui
a décrété que les participantes devraient adopter une posture critique vis-a-vis de leur
expérience évaluative? Cette voix critique n’est-elle pas celle que nous cherchons,
consciemment ou inconsciemment, a découvrir chez les PIPSPA ? Ne risquons-nous pas de
vouloir trouver une voix en projetant nos propres attentes sur elles ? Est-il réaliste d’espérer
des échos critiques dés le premier échange avec les PIPSPA ? L’expression de soi n’est-elle
pas un processus progressif que les PIPSPA doivent expérimenter a plusieurs reprises pour
véritablement trouver leur propre voix ? La question de I’évaluation - prédéfinie par les
chercheur.es - n’est-elle pas secondaire aux yeux des participantes qui ont davantage parlé au
sujet de 'apprentissage lors des entretiens ? Bien que la premicre autrice partage la langue et
les origines des participantes, et que celles-ci se soient montrées trés ouvertes, est-il possible
que nous incarnions, a leurs yeux, les représentant.e.s du pouvoir et de l'institution scolaire ?
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Ces questions soulignent la complexité de la question de «la » voix ou des voix... notamment
lorsqu’il s’agit d’un groupe plus minoritaire ou vulnérable.

7. Conclusion et perspectives

En résumé, lidée d’aller chercher la voix phénoménologique des participantes peut
s’apparenter aux perspectives émancipatrices des courants féministes des années 1970-80
voulant, comme I'explique Jackson (2003), rendre les femmes (les PIPSPA dans notre cas)
des agentes actives et non pas un objet d’étude. En idéalisant la voix des personnes
concernées, cette visée libératrice peut néanmoins passer sous silence le pouvoir des
chercheur.es dans la représentation de la voix et amener a considérer la voix des participant.es
comme une vérité (ou un sens transcendantal). Or, une telle considération risque une
généralisation (puisqu’il s’agit de la voix comme vérité) et une essentialisation des
participant.es, ce qui s’oppose justement aux visées émancipatrices (Jackson, 2003). C’est ce
quon a essayé d’éviter en prenant en considération les filtres d’interprétation (des
participantes et des chercheur.es) qui ont permis d’appréhender la voix comme une
négociation de sens entre participantes et chercheur.es promettant une volonté a passer de
« speaking FOR » a « speaking WITH » (Visweswaran, 1994, p. 100 cité par Jackson, 2003, p.700)
et rendant compte des limites de voix en recherche.

Pour finir, la principale contribution de cet article réside dans la mise en valeur des
expériences des PIPSPA et dans la proposition conceptuelle d’un modéle rendant compte de
leur vécu évaluatif, ce qui enrichit un champ de recherche rarissime concernant les PIPSPA.
Cependant, cette étude comporte plusieurs limites, notamment sur le plan méthodologique.
Elle s’est restreinte aux femmes originaires du Maghreb (qui sont familieres avec le francais
oral) et elle s’est appuyée uniquement sur des entretiens individuels. Ftant donné que les
participantes partagent leur L1, I'ajout d’entretiens de groupe aurait pu offrir un complément
précieux pour enrichir la réflexion. De méme, il serait intéressant de reproduire cette
recherche en menant la collecte auprés d’'un groupe plus représentatif des PIPSPA au
Québec. Des approches, comme la méthode photovoice (ex. Lypka, 2019), en donnant la parole
de manic¢re visuelle, pourraient davantage valoriser les expériences des PIPSPA, tout en
atténuant les obstacles langagiers. Par ailleurs, cette étude s’est concentrée exclusivement sur
la perspective des PIPSPA, sans explorer 'impact de leur voix sur les pratiques du personnel
éducatif ni sur les ajustements possibles. Ces limites ouvrent la voie a de futures recherches,
d’autant plus qu’Ahmadi (2022) souligne que « Litle is known about how student voice interacts with
culture, power relations, and student knowledge, particularly in assessment planning » (Ahmadi, 2022, p.
211). Cette observation est particulicrement pertinente dans le contexte des PIPSPA, qui
entrent dans une nouvelle culture (scolaire et évaluative entre autres) et qui sont confrontées
a des dynamiques de pouvoir.
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