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 L'6tude rapport6e dans cet article avait pour objectif de verifier les effets de
 deux types de feedback, un feedback individualis6 et un feedback de groupe,
 sur l'apprentissage d'un 4l1ment du langage musical dans le cadre du pro-
 gramme du secondaire du ministere de l'Education du Quebec. I1 appert qu'un
 feedback de groupe favorise davantage l'apprentissage des eleves qu'un feed-
 back individualist ou l'absence de tout feedback; il n'a cependant pas ete
 demontr6 qu'il favorisait l'atteinte du principal objectif vise par la pedagogie
 de la maitrise, soit de permettre a tous les 6leves de r6ussir.

 Our research considered the effects of two types of feedback-individual and
 group-on Quebec secondary school students' learning of an element of the
 language of music. Group feedback favoured learning more than did individual-
 ized feedback or no feedback, but did not demonstrably help to achieve the
 usual goal of mastery learning: that all students succeed.

 En 1981, le ministere de l'Education du Quebec (1981) adoptait de
 nouveaux regimes pedagogiques pour l'enseignement de la musique au
 primaire et au secondaire; des programmes d'etudes et des guides ont
 ete elabores dans le but de fournir un ensemble structure d'objectifs de
 formation et de contenus d'apprentissage. Parallelement, le Gouverne-
 ment du Quebec rendait officielle une politique generale d'evaluation
 issue du courant de pensee de la pedagogie de la maitrise: "L'ecole doit
 donc instaurer un systeme d'evaluation pedagogique qui permette
 d'ameliorer les decisions relatives a l'apprentissage de el'eve (modifica-
 tion des strategies d'apprentissage, [...])" (ministere de l'Education,
 1983, p. 15). De cette politique, il ressort que: "En musique comme dans
 toute autre discipline, l'evaluation fait partie integrante de l'acte
 d'enseigner-comme du processus d'apprentissage-et peut etre con-
 sidere comme une intervention p6dagogique en soi" (ministere de
 l'Education, 1981, p. 65). Notre recherche s'inscrit dans cette ligne de
 pensee. De facon generale, elle consiste a mesurer les effets de deux
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 types de feedback fourni suite a l'utilisation d'un outil d'6valuation
 formative, le scheme a facettes multiples, sur l'am6lioration de l'appren-
 tissage des lkeves en musique au secondaire, en regard d'un objectif
 cognitif.

 CADRE THtORIQUE

 Dans son guide d'evaluation pour la musique, le ministere de l'E1duca-
 tion (1984, p. 4) precise que l'evaluation formative doit respecter
 l'esprit de la pedagogie de la maitrise. Or, l'idCe de base de cette
 pedagogie est que tous les 6leves peuvent apprendre s'ils sont aides
 quand ils eprouvent des difficultes (Guskey, 1987, p. 19). Mais,
 comment offrir aux eleves cette relation d'aide? La revue des ecrits a

 revele que de nombreuses recherches ont determine le moment le
 plus efficace pour communiquer le feedback aux 6leves (Beck &
 Lindsay, 1979; Birenbaum & Tatsuoka, 1987; Gilman, 1969; Head,
 Lindsay, & Cheek, 1979; Kulhavy, 1977; Peeck & Tellema, 1978;
 Sassenrath, 1975). D'autres etudes se sont penchees sur l'elaboration
 d'instruments de mesure adapt6s aux diverses categories d'objectifs.
 Cependant, les moyens efficaces de communiquer le diagnostic aux
 eleves ont ete a peine explores a ce jour.

 Dans le cadre de la pedagogie de la maitrise, les procedures de
 feedback consistent a administrer des tests formatifs a la fin de chaque
 tache d'apprentissage et les procedures de correction visent a suggerer
 a l'leve les connaissances qu'il devrait revoir (Guskey, 1987). Dans les
 procedures de correction, on met surtout l'accent sur les indices
 alternatifs, sur le temps et la pratique supplementaires. Provencher
 (1985) considere que l'absence de feedback peut nuire a l'apprentissage
 de l'eleve: "Du point de vue pratique, la connaissance qu'a l'el1ve de la
 qualite de sa reponse a une question est de prime importance; ne pas lui
 fournir cette information peut nuire a son apprentissage" (p. 68).

 Les etudes portant sur le feedback correctif ont identifie le feedback
 correctif intrinseque et le feedback correctif extrinsique. "Les informa-
 tions inherentes a l'execution normale d'une tache" (Provencher, 1985,
 p. 69) constituent le feedback correctif intrinseque. Dans le cas de
 l'apprentissage de la trompette, par exemple, l'6leve peut, sans aide
 exterieure, ajuster la position de ses levres s'il constate avoir emis un
 son distorsionne. I1 peut alors trouver lui-meme les correctifs appro-
 pries afin d'obtenir de meilleurs resultats. Les feedback correctifs
 extrinseques sont ceux qui sont "fournis par une autre personne"
 (Provencher, 1985, p. 70). C'est au feedback extrinseque que se refere
 le terme feedback dans cet article.

 Provencher (1985) definit le feedback correctif comme etant "le
 feedback qui indique a celui qui apprend non seulement si sa reponse
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 a une question est exacte ou non mais aussi les erreurs qu'il a commises
 et la faqon de les corriger" (p. 71). Bloom (1974) insiste particuliere-
 ment sur la fonction des tests comme outils servant a indiquer les
 faiblesses de l'elve. Plusieurs auteurs dont Gilman (1969), Birenbaum
 et Tatsuoka (1987) considerent que le feedback concernant les reponses
 incorrectes est plus important que celui servant a confirmer les
 reponses exactes.

 Le but vise par la communication d'un feedback correctif est de
 remplacer dans la memoire de l'apprenant une information inexacte par
 une information exacte (Kulhavy, 1977, p. 221). La fonction du feedback
 est d'aider un apprenant a corriger ses erreurs et ce, par la connaissance
 de ses r6sultats (Sassenrath, 1975, p. 894). Kulhavy ajoute que le
 feedback remplit les fonctions de confirmation et de correction. Pour lui,
 cette derniere fonction est l'aspect le plus important du feedback.

 Pour tous les types d'objectifs, lorsqu'il s'agit de pedagogie de la
 maitrise, d'evaluation formative, de feedback correctif, une hierarchisa-
 tion des objectifs doit etre effectuee. C'est dans cet esprit que le
 ministere de l'Education (1981) a concu un programme d'etudes secon-
 daires en musique d6coupe en six modules: environnement sonore,
 creation, langage musical, execution, litterature musicale et graphisme.
 Pour chaque module, un objectif general a ete formule. Pour le
 module 1, l'objectif est de prendre conscience de l'aspect expressif de
 l'univers sonore qui l'entoure (l'eleve) et dont il fait partie. Pour le
 module 2, l'objectif est de creer sa propre musique en utilisant le
 materiau sonore. L'objectif du module 3 est de se familiariser avec les
 elements du langage musical. Pour le module 4, l'objectif est de
 developper l'aptitude a faire de la musique individuellement ou en
 groupe. L'objectif du module 5 est de se familiariser avec la musique
 comme moyen d'expression de diverses cultures. Pour le module 6,
 l'objectif est d'etablir des relations entre le son et sa representation
 graphique.

 Notre recherche touche specifiquement le troisieme module, le
 langage musical, dont l'objectif general a ete decoupe en plusieurs
 objectifs terminaux. L'objectif terminal retenu se lit comme suit: ecrire
 une gamme diatonique majeure (ministere de l'Education, 1981, p. 35).
 Les objectifs terminaux qui precedent ce dernier sont les suivants:
 premierement, interpreter les differentes composantes du langage
 musical quant a l'intonation et la duree, deuxiemement, identifier les
 diff6rentes sortes de mesure et, troisiemement, identifier differents
 aspects de la melodie. L'objectif suivant est: etablir la relation entre
 gamme et tonalite.

 Chacun des objectifs terminaux a ete decoupe en objectifs interme-
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 diaires. L'objectif intermediaire sous-jacent a l'objectif terminal retenu
 aux fins de cette recherche s'enonce comme suit: placer correctement
 les tons et les demi-tons dans la gamme diatonique majeure (ministere
 de I'tducation, 1981, p. 35). Cet objectif intermediaire repose sur une
 proposition de contenu (notions et sous-notions) qui, dans notre etude,
 sont: gamme diatonique, tons et demi-tons, armatures (ministere de
 l'Education, 1981, p. 35). Un guide pedagogique suggere des activites
 d'apprentissage pour chacun des objectifs terminaux et intermediaires
 (ministere de l'Education, 1983, p. 5). Les manuels Musicontact
 (Fournier, Milot, Richard, Bechard et de Melo, 1985) pour chaque classe
 du secondaire ont ete redig6s a partir de ce guide pedagogique et
 sont utilis6s dans les institutions d'enseignement ou les donn6es de cette
 recherche ont ete recueillies.

 Plusieurs considerations ont mene a la formulation de la question de
 recherche. II a 6te tenu compte du fait que la politique generale
 d'evaluation pr6nee par le ministere de ' Education est issue du courant
 de penske de la pedagogie de la maitrise, que l'evaluation formative est
 preconis6e dans le programme de musique, que les auteurs s'entendent
 sur la fonction regulatrice de l'evaluation formative et que les recherches
 sur les effets de divers types de feedback dans le cadre de la pedagogie
 de la maitrise sont relativement recentes (Scallon, 1988a, pp. 68-69). II
 a aussi 6t6 considere que, dans le contexte du systeme scolaire
 quebecois, aucune recherche A caractere experimental n'a cherche a
 verifier dans quelle mesure le feedback fourni par l'evaluation formative
 ameliorait l'apprentissage des 'elves en musique, particulierement dans
 le domaine de la theorie. La question de recherche s'enonce comme suit:
 quels sont les effets de deux types de feedback donnes a des eleves sur
 leur apprentissage de l'6criture des gammes diatoniques majeures?

 HYPOTHtSES

 Cinq hypotheses ont ete formulees:
 1. HI: il n'existe aucune difference significative concernant l'apprentis-

 sage de l'ecriture des gammes diatoniques majeures pour les el&ves
 ayant recu un feedback individualis6, pour ceux ayant requ un
 feedback de groupe et pour ceux n'ayant recu aucun feedback.

 2. H2: il n'existe aucune difference significative concernant l'apprentis-
 sage de l'ecriture des gammes diatoniques majeures entre les eleves
 ayant requ un feedback individualist, ceux ayant requ un feedback
 de groupe et ceux n'ayant requ aucun feedback.

 3. H3: il n'existe aucune difference significative concernant l'apprentis-
 sage de l'ecriture des gammes diatoniques majeures entre les eleves
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 ayant re;u un feedback individualise et ceux ayant renu un
 feedback de groupe.

 4. H4: il n'existe aucune difference significative concernant l'apprentis-
 sage de l'ecriture des gammes diatoniques majeures entre les eleves
 ayant recu un feedback individualise et ceux n'ayant renu aucun
 feedback.

 5. H5: il n'existe aucune difference significative concernant l'apprentis-
 sage de l'ecriture des gammes diatoniques majeures entre les eleves
 ayant renu un feedback de groupe et ceux n'ayant renu aucun
 feedback.

 METHODOLOGIE

 Une recherche experimentale a ete effectuee en 1988 a l'aide d'un
 devis pretest et post-test. Deux groupes experimentaux (A et B) et un
 groupe de controle (C) ont participe a l'experience. L'accent a ete mis
 sur la faCon de communiquer les deux types de feedback aux groupes
 experimentaux. Le feedback permettait aux 6leves de recevoir la
 confirmation des reponses exactes, d'identifier leurs erreurs et de les
 corriger et ce, d'une fa;on differente selon le groupe auquel ils
 appartenaient, soit individuellement (groupe A) ou collectivement
 (groupe B). L'outil d'evaluation formative utilise pour generer le
 feedback extrinseque a ete la grille d'analyse du scheme a facettes
 multiples. L'etude visait uniquement a mesurer l'amelioration de
 l'apprentissage de l'eleve, ce qui excluait l'evaluation de l'enseignant.
 Toute reference au domaine affectif en tant que variable pouvant
 intervenir dans le processus d'apprentissage etait egalement exclue de
 la presente recherche.

 L'echantillon

 L'echantillon initial etait forme de 107 eleves. Ceux-ci provenaient de
 quatre classes de troisieme annee du secondaire de la Polyvalente
 Sainte-Ursule de Trois-Rivieres, soit une classe de concentration
 musique de 34 eleves, deux classes d'harmonie regroupant respective-
 ment 27 et 26 eleves, une classe de guitare de 20 eleves.

 Les 107 sujets ont ete repartis de facon aleatoire dans trois groupes
 representant respectivement deux groupes experimentaux (A et B) et
 un groupe de controle (C). Les groupes A et B comptaient 36 eleves
 chacun et le groupe C en comptait 35.

 Avant d'effectuer les diverses analyses prevues, l'echantillon initial a
 ete examine dans le but d'eliminer les eleves absents a l'un ou l'autre

 364



 L'EVALUATION FORMATIVE

 ou a tous les tests, ceux ayant demontr= la maitrise de l'objectif au test
 administre avant le cours et visant a mesurer la variable de contr6le

 apprentissage du au cours (resultat 95%) et ceux ayant manque de serieux
 lors de la passation des tests (resultats tres faibles au test prec6dant le
 cours et au post-test mais superieur a 90% au pretest). A la fin du
 processus, l'echantillon comptait 80 eleves, le groupe A, 23 eleves, le
 groupe B, 30 eleves et le groupe C, 27 eleves.

 Les variables de contr6le

 Dans le but de controler l'experience, trois variables de controle ont
 ete considerees. Ii s'agit des succes scolaires anterieurs (resultats
 obtenus par les eleves en premiere et deuxieme annee du secondaire
 pour toutes les matieres et pour la musique), des aptitudes musicales
 (resultat total obtenu a trois sous-tests du Seashore, soit le sous-test
 hauteur, le sous-test rythme et le sous-test memoire auditive) et de
 l'apprentissage du au cours. Cette derniere variable visait a etablir si
 un groupe etait plus doue ou motive que l'autre a apprendre (pensons
 a un groupe qui aurait progresse de 50 points de moyenne suite au
 cours par rapport aux deux autres qui n'auraient progresse que de 20
 et 25 points respectivement).

 L'instrument de mesure

 Le test utilise a ete elabore suivant le scheme a facettes multiples
 (Scallon, 1988a). Pour circonscrire le domaine a evaluer, on devait
 repondre a la question suivante: quelles sont les difficultes que pourrait
 eprouver un eleve s'il avait a ecrire une gamme diatonique majeure?
 II faut repondre a cette question tant que toutes les dimensions du
 domaine n'ont pas ete couvertes. Deux difficultes ont d'abord ete
 degagees: l'eleve devrait etre capable d'ecrire les gammes diatoniques
 majeures ascendantes et descendantes. Cette premiere subdivision du
 domaine aurait permis d'affirmer qu'un eleve n'ayant pas atteint le
 seuil de reussite prevu ne maltrisait pas l'ecriture des gammes
 diatoniques majeures ascendantes ou descendantes ou les deux. Les
 informations ainsi recueillies nous ont semble bien insuffisantes pour
 poser un diagnostic aussi severe. C'est pourquoi, d'autres subdivisions
 ont ete effectuees dans le but d'obtenir plus d'informations.

 En poursuivant le questionnement, une deuxieme subdivision du
 domaine a ete identifiee: l'eleve devrait pouvoir ecrire les gammes
 diatoniques majeures ne comprenant aucune alteration, celles compre-
 nant des dieses et celles comprenant des bemols. Cette deuxieme
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 subdivision du domaine offrait une vision plus juste de ce qui causait
 probleme a l'eleve. Tout d'abord, sa capacitea e crire les gammes ne
 comprenant aucune alteration pouvait etre clairement observee de
 meme que celles ayant trait aux gammes comprenant des dieses et des
 bemols. Un croisement des deux premieres subdivisions du domaine
 pouvait egalement etre effectue afin d'observer les difficultes ayant
 trait a l'ecriture des gammes majeures ascendantes ne comprenant
 aucune alteration, ou comprenant des dieses ou bemols de meme que
 celles concernant l'ecriture des gammes majeures descendantes ne
 possedant aucune alteration, ou possedant des dieses ou des bemols.

 Finalement, toujours en poursuivant le processus de questionnement,
 une derniere subdivision du domaine a pu etre degagee et ce, dans le
 but de permettre l'observation des difficultes d'un eleve en regard du
 nombre d'alterations. Les subdivisions possibles etaient: 0 alteration, de
 1 a 2 dieses ou bemols, de 3 a 4 dieses ou bemols, de 5 a 6 dieses ou
 bemols et 7 dieses ou bemols. Le domaine a evaluer etant circonscrit,
 les facettes ont ete determinees. Ainsi, les dimensions descendante et

 ascendante ont ete regroupees sous la facette direction, les dimensions
 aucune, dieses et bemols sous la facette alterations et les dimensions 0
 alteration, 1 a 2 dieses, 3 a 4 dieses, 5 a 6 dieses, 7 dieses, 1 a 2
 bemols, 3 a 4 bemols, 5 a 6 bemols et 7 bemols sous la facette nombre
 d'alterations. La question posee etait la meme pour toutes les gammes:
 ecrire la gamme de tonalite diatonique majeure direction en placant les
 alterations appropriees a cote des notes.

 Fontaine (1979) souligne: "Les problemes concernant la validite, la
 fiabilite, l'objectivite et l'analyse des instruments occasionnes par
 l'evaluation sommative ont moins d'acuite pour l'evaluation formative.
 Frequemment, certains des moyens envisages pour resoudre ces deux
 problemes font deja partie de la demarche d'evaluation formative et
 criteriee, par exemple rediger des objectifs precis pour construire des
 instruments qui correspondent a ceux-ci" (p. 24). Ainsi, suite a l'elabora-
 tion du test suivant le scheme a facettes multiples, il a ete observe que,
 comme tout l'univers des questions possibles par facette etait represente
 dans le test et que la question etait congruente a l'objectif, le test
 beneficiait de la validite de contenu. La fiabilite a ete estimee en terme

 de consistance interne. A cet effet, une preexperimentation a ete tenue
 le 25 octobre 1988 avec le concours d'un groupe de 60 eleves de
 troisieme annee du secondaire du Seminaire de Trois-Rivieres. Le

 coefficient de Spearman Brown, base sur la correlation des deux
 moities, a atteint 0,9. Le coefficient alpha KR20 a egalement atteint 0,9.
 Ces resultats ont permis de confirmer la fiabilite du test.
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 Deroulement de l'experimentation

 Avant le debut de l'experience, les trois enseignants concernes ont &t6
 reunis. Lors de cette rencontre, l'objectif et le devis de recherche leur ont
 ete presentes. Des consignes leur ont et6 donnees en ce qui a trait a
 la nature des informations a transmettre aux eleves. II leur a &t6

 explique que ces-derniers devaient etre exclusivement informes du fait
 qu'ils participaient a une recherche universitaire en education musicale.
 I1 a egalement ete mentionne que ni le nombre de tests, ni la raison
 pour laquelle les tests 6taient administres ne devaient etre divulgues aux
 eleves. Les enseignants ont effectue le travail qui leur a ete demande
 de faCon tres serieuse et ont applique le scenario convenu a la lettre.

 Le test fut administre une premiere fois, le 8 novembre 1988, aux
 trois groupes d'eleves dans le but de recueillir des donnees concernant
 la variable de controle apprentissage du au cours. Les copies du test ont
 ensuite ete corrigees par l'un des auteurs. La faqon de corriger a ete
 la suivante: pour qu'une reponse soit considere exacte, il etait
 necessaire que toutes les alterations soient indiquees; une seule erreur
 annulait le point attribue a l'item. Signalons que les pretest et post-test
 furent egalement corriges de cette facon.

 Une deuxieme rencontre a ete tenue avec les enseignants afin de
 presenter la strategie du cours portant sur les gammes. II a et6
 convenu que les gammes seraient enseignees selon la methode des
 armatures afin d'assurer l'uniformite de l'enseignement; cette m6thode
 est celle qui est utilisee dans le manuel employe dans les groupes ou
 l'experience a eu lieu (Fournier, Milot, Richard, Bechard et de Melo,
 1985). Le 16 novembre 1988, les enseignants ont donne la leqon sur
 l'ecriture des gammes diatoniques majeures. C'est a ce moment que les
 eleves ont complete le pretest. Notons qu'il s'agit du meme test que
 celui utilise lors de la cueillette des donnees relatives a la variable de

 controle apprentissage du au cours.
 Un feedback individualise a ete conqu pour chaque e`lve du

 groupe A a partir des resultats du pretest. Les resultats obtenus a
 chacun des items ont ete reportes sur les grilles d'analyse. Celles-ci ont
 ensuite ete analysees. Les resultats de cette analyse ont permis de
 formuler un feedback correctif personnalise. Comme le proposent
 Birenbaum et Tatsuoka (1987), Guskey (1987), Kulhavy (1977),
 Provencher (1985), Sassenrath (1975), ce feedback consistait a: a)
 formuler un message de felicitations concernant les items maitrises. A
 titre d'exemple, le message de felicitations pour un eleve qui avait de
 la difficulte seulement avec les gammes descendantes serait: "Je te
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 felicite car tu as reussi a ecrire correctement les gammes ascendantes";
 b) aviser l'eleve que certaines faiblesses subsistaient. Dans l'exemple
 precedent, la suite du message serait: "Tu as cependant des difficultes
 avec les gammes descendantes"; c) presenter a l'eleve un plan de
 travail progressif en fonction des faiblesses notees. La suite du message
 serait: "Pour t'ameliorer, je te suggere le plan de travail suivant:
 regarde d'abord la gamme de sol ascendante que tu as ecrite correcte-
 ment et utilise-la pour l'ecrire en descendant cette fois; tu peux aussi
 utiliser ton volume Musicontact. Fais la meme chose avec les gammes
 comportant des dieses, soit re, la, mi, si, fa# et do#. Par la suite,
 travaille les gammes descendantes comportant des bemols, soit fa, sib,
 mib, lab, reb, solb, dob"; d) motiver l'eleve en lui disant qu'il pourrait
 obtenir une note parfaite s'il suivait le plan suggere.

 Une copie vierge du test etait jointe a ce feedback dans le but d'aider
 l'eleve a realiser son plan de travail. Le feedback et la copie du test ont
 ete transmis aux eleves du groupe A le 22 novembre 1988.

 Pour le groupe B, la confirmation des bonnes reponses et l'identifica-
 tion des erreurs commises ont ete communiquees d'abord sous forme
 d'un resultat en pourcentage indique sur la copie de chaque eleve; de
 plus, chaque eleve pouvait comparer la reponse qu'il avait fournie a un
 item et la solution presentee au tableau par l'un des auteurs. Chaque
 eleve avait egalement la possibilite de corriger ses erreurs directement
 sur sa copie. Le 22 novembre 1988, ces eleves ont ete reunis dans une
 classe sans preavis. Les copies corrigees du pretest leur ont ete
 distribuees. L'un des auteurs a ensuite devoile les bonnes reponses
 pour chacun des items du test.

 Le groupe C n'a recu aucun feedback selon la procedure prevue.
 Le post-test devait etre administre apres la communication du

 feedback aux eleves des groupes A et B afin de respecter le plus
 possible la demarche d'enseignement au secondaire. I1 a donc ete
 administre trois jours apres la communication du feedback. Aucun
 eleve n'a ete avise de la tenue de ce post-test. Les enseignants ont
 donne les memes consignes que lors de la cueillette des donnees
 relatives a la variable de controle apprentissage du au cours et du pretest.

 ANALYSE ET INTERPRETATION DES RESULTATS

 Avant de proceder aux diverses analyses, le test de Pearson a ete
 effectue afin d'etablir si les donnees concernant les eleves etaient
 distribuees suivant une courbe normale. Cette verification visait a

 determiner les techniques d'analyses statistiques appropriees. En effet,
 si l'hypothese de la normalite etait verifiee, les techniques d'analyses
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 statistiques parametriques pouvaient etre utilisees; dans le cas contraire,
 les techniques d'analyses non parametriques etaient plus adequates.

 Les resultats ayant trait aux variables de controle aptitudes musicales et
 succes scolaires anterieurs etaient distribues suivant une courbe normale.

 Une analyse de la variance a donc ete effectuee afin de verifier si tous
 les groupes etaient semblables en regard des aptitudes musicales (p = 0,9)
 et des succes scolaires anterieurs (premiere annee du secondaire
 general, p=0,5; premiere annee du secondaire musique, p=0,3;
 deuxieme annie du secondaire general, p=0,6; deuxieme annee du
 secondaire musique, p=0,4). Les resultats concernant la variable de
 controle apprentissage dfi au cours n'etant pas distribues suivant une
 courbe normale, une analyse de la variance Kruskall-Wallis a ete
 effectuee afin d'etablir si l'apprentissage du au cours avait ete le
 meme pour tous les groupes (p=0,7). Les trois groupes etaient donc
 semblables en regard des trois variables de controle.

 Le test de Wilcoxon signed-rank matched-pairs a ete applique pour
 verifier l'hypothese 1. Le feedback individuel fourni par la grille
 diagnostique n'a eu aucun effet statistiquement significatif sur l'appren-
 tissage des eleves du groupe A (p=0,82). Par contre, le feedback de
 groupe a permis aux eleves du groupe B d'ameliorer de faqon
 statistiquement significative leur apprentissage de l'ecriture des gammes
 diatoniques majeures (p = 0,00). Enfin, aucune amelioration significative
 de l'apprentissage n'a ete constatee chez les eleves du groupe C
 (p= 0,75).

 Seul le feedback de groupe a donc entraine une amelioration de
 l'apprentissage. La communication des reponses exactes a tout le
 groupe implique que tous les eleves resoivent la solution de chacun des
 items du test, peu importe qu'ils aient reussi ou non un item. Biren-
 baum et Tatsuoka (1987), Gilman (1969) et Kulhavy (1977) ont conclu
 que le feedback concernant les reponses incorrectes etait plus important
 que celui servant a confirmer l'exactitude des reponses. Nos resultats
 contredisent cette assomption puisque, dans notre etude, nous avons
 souligne les reponses exactes et les reponses incorrectes.

 Les resultats de l'analyse de la variance Kruskall-Wallis ont conduit au
 rejet de l'hypothese 2; ainsi, une difference significative (p = 0,03) a ete
 observee entre les resultats des trois groupes lors de l'analyse des
 resultats obtenus au pretest et au post-test.

 L'hypothese 3 a egalement ete rejetee suite a une analyse de
 Mann-Whitney U. L'analyse comparative des resultats des eleves des
 groupes A et B, au pretest et au post-test, a revele une difference
 statistiquement significative relativement a l'amelioration de l'apprentis-
 sage (p=0,02). Le succes du feedback de groupe par rapport au
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 feedback individualise peut s'expliquer par une certaine resistance au
 changement des leves appartenant au groupe A. En effet, ce type de
 feedback faisait appel A l'autonomie des eleves. Lavoie (1989), dans une
 etude descriptive dans laquelle des mises en situation d'evaluation
 formative realisee a l'aide du scheme a facettes multiples ont ete
 creees et dont la passation etait effectuee soit a l'aide d'un systeme
 informatise, soit a l'aide d'un systeme manuel (papier/crayon), a
 administre un questionnaire d'attitudes a des eleves de troisieme,
 quatrieme et cinquieme annee du secondaire ayant vecu ces mises en
 situation. Le questionnaire avait notamment pour but de "connaitre la
 nature des attitudes des eleves impliques, particulierement en termes
 de preference d'une situation nouvelle par rapport a une situation
 habituelle" (p. 84). La question posee etait: "Si tu avais le choix, que
 prefererais-tu parmi les deux possibilites suivantes: (a) recevoir mes
 resultats d'examen comme cela a ete fait le (date)? (b) recevoir mes
 resultats d'examen comme d'habitude?" (Lavoie, 1989, p. 87). Les
 eleves ont repondu qu'ils preferaient que la communication des
 resultats soit faite comme a l'habitude, c'est-a-dire qu'une note en
 pourcentage leur soit attribute au lieu d'un diagnostic avec prescription
 d'enseignement correctif. La resistance au changement peut donc
 expliquer, dans notre etude, la superiorite du feedback de groupe sur
 le feedback individualise. Mais il s'agit la d'une hypothese que seule
 une etude longitudinale dans laquelle les deux types de feedback
 seraient utilises pourrait confirmer ou infirmer.

 Les resultats obtenus lors de la verification de cette hypothese
 tendent egalement a confirmer l'assomption de Bloom (1979) selon
 laquelle "la pedagogie de la maitrise ne porte ses fruits que si les
 eleves suivent les indications qui leur sont fournies" (p. 194). Ces
 indications ont ete fournies a chaque eleve appartenant au groupe
 experimental A mais sans controle du musicien educateur. On ne peut
 donc savoir si chacun d'entre eux a vraiment utilise l'information

 contenue dans le feedback. Pour le groupe B, chaque eleve n'avait qu'a
 ecouter le solutionnaire presente par le professeur.

 L'hypothese 4 n'a pas ete verifiee puisque les resultats obtenus lors
 de la verification de l'hypothese 1 ont revele que le feedback
 individualise n'avait produit aucun effet statistiquement significatif sur
 l'apprentissage des eleves du groupe A.

 L'hypothese 5 a ete rejetee suite a une analyse de Mann-Whitney U,
 puisque le groupe B s'est ameliore de faqon significative par rapport
 au groupe C (p=0,045).
 Guskey (1987), on l'a vu, affirme que le principe de base de la

 pedagogie de la maitrise est que tous les eleves peuvent reussir s'ils
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 sont aides quand ils eprouvent des difficultes. La maitrise est definie
 comme etant l'obtention d'un resultat egal ou supErieur a 80% a un
 test d'evaluation formative relie a un objectif d'un programme
 d'enseignement (Bloom, 1979). Pour permettre a tous les eleves
 d'atteindre cette maitrise, on a recours au feedback correctif. Le but
 vise par ce feedback est de remplacer dans la memoire de l'apprenant
 une information inexacte par une information exacte (Kulhavy, 1977, p.
 221). La fonction du feedback est donc d'aider un apprenant a corriger
 ses erreurs et ce, par la connaissance de ses resultats (Sassenrath, 1975,
 p. 894). Le feedback remplit deux fonctions, soit celles de confirmation
 et de correction et c'est celle de correction qui constitue l'aspect le plus
 important du feedback (Kulhavy, 1977, p. 229). C'est a la lumiere de
 ces diverses affirmations que les resultats des eleves ont ete examines.
 I1 s'agissait de verifier dans quelle mesure le feedback correctif de
 groupe avait permis a tous les eleves en difficulte de maitriser l'objectif
 "ecrire les gammes diatoniques majeures."

 Les eleves du groupe B ont progresse de 10,2%. Cette progression
 correspond en realite' a la reussite de trois items de plus au post-test
 par rapport au pretest. II s'agit d'un mince progres qui n'a pas permis
 a la majorite des eleves d'atteindre un resultat egal ou superieur a
 80%. Ainsi, sur les 12 eleves du groupe B (40% du groupe) qui ont
 obtenu un resultat egal ou superieur a 80% au post-test, seuls 3 (10%
 du groupe) etaient reellement en difficulte, c'est-a-dire qu'ils avaient
 obtenu un resultat inferieur a 80% au pretest. II y a donc 18 sur 30
 eleves (60% du groupe) du groupe B qui ont continue d'eprouver de
 reelles difficultes. Cette constatation nous incite a exprimer certaines
 reserves quant au feedback correctif de groupe. Ce feedback, plus que
 le feedback individualise ou l'absence de feedback, a contribue a
 ameliorer l'apprentissage des eleves, mais il n'a pas permis d'atteindre
 le principal objectif vise par la pedagogie de la maitrise, soit de
 favoriser l'apprentissage de tous les eleves.

 La nature du progres effectue par les eleves des groupes A et C a
 egalement ete analysee dans le but de determiner le nombre d'eleves
 ayant obtenu un resultat inferieur a 80% au pretest et superieur ou
 egal a 80% au post-test. Pour le groupe A, 6 des 23 eleves (26% du
 groupe) ont obtenu un resultat egal ou superieur a 80% lors du post-
 test. Cependant, un seul eleve etait reellement en difficulte, avec un
 resultat inferieur a 80% au pretest. Ainsi, le feedback donne au groupe
 B a permis de recuperer 10% des eleves reellement en difficulte alors
 que le feedback donne au groupe A n'en a recupere que 4,5%.

 Dans le groupe C, 3 (11% du groupe) des 9 eleves (33% du groupe)
 qui ont obtenu un resultat egal ou superieur a 80% au post-test etaient
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 reellement en difficulte avec un resultat inf6rieur a 80% au pretest.
 Ainsi, 3 des 27 eleves appartenant a ce groupe, soit 11% des eleves,
 ont atteint le seuil de maltrise en depit du fait qu'ils n'ont beneficie
 d'aucun feedback. Dans le groupe B, cette proportion a atteint 10%.
 Ainsi, le feedback de groupe ne correspond pas a la solution ideale
 pour atteindre l'objectif de la pedagogie de la maitrise.

 En verifiant quel groupe avait le plus progresse dans ses apprentis-
 sages, nous avons constate que certains eleves avaient regresse. Ainsi,
 11 eleves du groupe A (48% du groupe), 5 eleves du groupe B (17%)
 et 11 eleves du groupe C (41% du groupe) ont regresse. Par ailleurs,
 3 eleves du groupe A (13%), 6 eleves du groupe B(20%) et 5 eleves
 du groupe C (19%) n'ont ni progresse, ni regresse. Ainsi, tant le
 feedback de groupe que la passation repete du test d'evaluation
 formative peuvent representer des "mises en scenes oiu l'outil d'evalua-
 tion formative devient egalement un exercice de consolidation des
 apprentissages vises" (Scallon, 1988b, p. 4). En ce qui a trait a la
 progression, sans egard a l'objectif de la pedagogie de la maitrise, (i.e.,
 peu importe qu'ils n'aient pas obtenu 80% au post-test) 9 eleves du
 groupe A (39%), 19 eleves du groupe B (63%) et 11 eleves du groupe
 C (41%) ont progresse.

 CONCLUSION

 L'etude rapportee dans cet article visait a mesurer les effets de deux
 types de feedback sur l'apprentissage d'un element du langage musical
 chez des eleves de troisieme annee du secondaire. D'autres recherches

 du meme type pourraient etre menees aupres d'autres clienteles et
 pour d'autres types de feedback afin de permettre la conception de
 methodes rigoureuses de communication du feedback correctif.

 La mesure des effets des deux types de feedback sur la retention
 n'etait pas l'objet de notre etude. Cependant, nous avons constate que,
 tant le feedback de groupe que la passation repetee du test d'evalua-
 tion formative par le groupe de contr6le, avaient permis aux eleves de
 regresser moins au plan de leur apprentissage que les eleves du groupe
 A ayant aussi pass6 le test a plusieurs reprises. Des etudes concernant
 directement la relation entre un type de feedback et la retention
 pourraient etre entreprises, avant meme d'adopter un type de feedback.

 Les variables qui entralnent le succes de l'approche de la pedagogie
 de la maitrise sont encore a l'heure actuelle tres mal connues. Malgre
 le fait que de nombreux documents sur les techniques d'elaboration de
 tests d'evaluation formative existent, que de nombreuses sessions de
 perfectionnement a l'intention des enseignants ont ete dispensees suite
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 a l'adoption de la politique generale d'6valuation par le ministere de
 l'Education du Quebec, on ne peut etre assure des effets positifs sur
 l'apprentissage des eleves d'un element du langage musical. D'autres
 facteurs, autres que techniques, devront etre consideres dans l'avenir
 si l'on veut atteindre le but vise par la pedagogie de la maltrise telle
 que prescrite par le ministere de l'Education du Quebec. Block et
 Burns (1976) mentionnent que les recherches ayant trait a la p6dagogie
 de la maitrise suivent un long continuum. L'assomption de Bloom
 (1979) voulant que tous les eleves puissent apprendre si chaque l16ve
 recevait l'enseignement approprie ("Does it work?") a d'abord ete
 verifiee a maintes reprises. Celle visant a demontrer que cette
 approche pedagogique etait viable dans un systeme scolaire ("If it
 works, then what might follow?") a par la suite ete etudi6e. La
 recherche doit maintenant s'attarder a decouvrir pourquoi une telle
 approche fonctionne et quelles sont les variables ou combinaisons de
 variables qui en assurent le succes ("Why it works?") concernant les
 apprentissages, la retention, le transfert, les attitudes. Ce n'est qu'apres
 avoir identifie ces variables et combinaisons de variables que des
 methodes d'implantation de strategies ("How does it work?") dont
 l'efficacite sera connue pourront etre conCues.
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