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Axe 1: A I'échelle individuelle, I’évaluation source
de synergies entre normalisation, contrOle et
développement formatif ?

Communication 12 : La trousse « L’évaluation au préscolaire : des outils
pour ma classe » : un support a la disposition des enseignants pour faire
le point sur le développement des compétences des enfants

Hébert Marie-Héléne, marie-helene.hebert@telug.ca, Université TELUQ, Canada
Boudreau Monica, monica_boudreau@ugar.ca, Université du Québec a Rimouski, Canada
Mélangon Julie, julie_melancon@ugar.ca, Université du Québec a Rimouski, Canada
Frenette Eric, eric.frenette@fse.ulaval.ca, Université Laval, Canada

Au Québec, le programme d’éducation préscolaire 5 ans (MEQ, 2006, pp. 54 a 65) vise le
développement de six compétences chez les enfants : « Agir avec efficacité dans différents
contextes sur le plan sensoriel et moteur », « Affirmer sa personnalité », « Interagir de fagon
harmonieuse avec les autres », « Communiquer en utilisant les ressources de la langue »,
« Construire sa compréhension du monde » et « Mener & terme une activité ou un projet ». A
des moments précis du calendrier scolaire, il faut aussi, pour les enseignants, en certifier le
niveau de développement dans le bulletin des enfants (Gouvernement du Québec, 2018).

Tache difficile s'il en est une, I'évaluation a I'éducation préscolaire demande beaucoup des
enseignants : il leur faut la planifier, collecter des informations dans le quotidien de la classe
ou des contextes aménagés spécialement pour I'évaluation, les interpréter au regard du
programme d’éducation préscolaire, identifier les forces et les défis des enfants, mettre en
place des activités de remédiation... A cette commande s’ajoute le défi de faire connaitre les
constats de I'évaluation de fagon a étre compris de tous : de I'enfant lui-méme, de ses parents
et des autres intervenants, au besoin.

A I'éducation préscolaire 5 ans, qui joue un réle puissant de prévention des difficultés scolaires, savoir
bien se servir de I'évaluation pour suivre les progrés des enfants et déterminer le soutien dont
ils ont besoin apparait étre un enjeu de taille. C’est pourquoi nous avons mis sur pied, avec
'aide d’'une commission scolaire québécoise, le dispositif de formation continue « Soutien a
'évaluation des compétences au préscolaire : une formation sur mesure destinée a la
communauté enseignante ». D’'une durée de deux ans et soutenu par une subvention du
ministére de 'Enseignement supérieur, de la Recherche, de la Science et de la Technologie
dans le cadre de son Programme de soutien a la formation continue du personnel scolaire, il
a engagé neuf enseignantes du préscolaire 5 ans dans un parcours de formation a I'évaluation
des compétences, modulé en fonction de leurs besoins. Au début des formations a 'automne
2015, elles détenaient en moyenne 17,9 années d’expérience en enseignement, dont 9,9
années a I'éducation préscolaire, et enseignaient a une moyenne de 19 enfants.

A l'occasion de 13 rencontres animées par notre équipe spécialisée en évaluation, en
éducation préscolaire et en développement de I'enfant, les enseignantes ont été formées aux
assises théoriques associées a I'évaluation (Davies, 2008; Frey, 2014; Gronlund, 2006;
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McMillan, 2004; Popham, 2014; Wright, 2008), en plus de participer collectivement a la
production d'une trousse pédagogique pour aider a évaluer le développement des
compétences des enfants (Hébert, Boudreau, Mélangon, Frenette et Laflamme, 2017). De
cette collaboration est née la trousse « L’évaluation au préscolaire : des outils pour ma
classe ». Composée en grande partie de matériel reproductible et disponible gratuitement en
ligne (http://prescolaire.telug.ca), la trousse inclut les documents suivants : 1) un guide destiné
al'enseignant du préscolaire pour soutenir I'évaluation dans sa classe; 2) douze activités pour
recueillir des informations sur le développement des compétences des enfants; 3) un aide-
mémoire a transmettre aux parents pour les renseigner sur la fagon dont se déroule
I’évaluation dans la classe du préscolaire; 4) une bibliographie des ouvrages et des sites Web
qui ont inspiré I'équipe conceptrice. Lancé en novembre 2017, le site Web qui héberge la
trousse a regu a ce jour plus de 15 000 visites.

Au terme du dispositif de formation continue qui s’est conclu au printemps 2017, les neuf
enseignantes ont été interrogées sur différentes variables d’intérét pour apprécier la qualité
de celui-ci. Un questionnaire auto-rapporté a été utilisé a cette fin. Il en ressort que :

a) 100% des enseignantes ont confié s’étre améliorées assez ou beaucoup dans leur capacité
a évaluer les six compétences du programme d’éducation préscolaire chez les enfants;

b) 100% des enseignantes ont rapporté que le dispositif de formation avait répondu assez ou
beaucoup a leurs attentes sur le plan de la trousse a produire, des compétences a consolider
en évaluation et des réinvestissements a faire en classe;

c) 100% des enseignantes recommanderaient a un collégue de participer a un tel dispositif de
formation;

d) 100% des enseignantes envisageaient d'utiliser la trousse « L’évaluation au préscolaire :
des outils pour ma classe » dans leur classe;

e) 100% des enseignantes ont qualifié d’élevé ou de trés élevé leur intérét pour le domaine
de I'’évaluation au préscolaire;

f) 100% des enseignantes ont qualifié d’élevée ou de trés élevée leur motivation a participer
collectivement a la production de matériel pédagogique dédié a I'évaluation.

La présente communication sera 'occasion pour les participants de se familiariser avec la
trousse « L'évaluation au préscolaire : des outils pour ma classe » et le dispositif de formation
continue qui a mené a sa production, de discuter de son apport pédagogique et d’échanger
sur la question de I'évaluation a I'’éducation préscolaire.
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L’évaluation continue en contexte scolaire présente plusieurs avantages. On peut considérer,
par exemple, la possibilité pour les enseignants de personnaliser le processus de formation
ou d’accompagnement afin de favoriser les apprentissages. On peut aussi considérer, pour
les apprenants, la possibilité d’obtenir des rétroactions plus fréquentes et mieux adaptées
susceptibles de donner plus de sens aux activités proposées. Cependant, la mise en
application d’'une procédure d’évaluation continue pose aussi plusieurs défis. Parmi ceux-ci,
on peut mentionner la construction d’'un cadre conceptuel et fonctionnel cohérent pour
modéliser la progression. Ce cadre doit aussi présenter un niveau de précision suffisant pour
guider l'optimisation a long terme des apprentissages. Les modéles habituellement
considérés reposent sur la théorie des réponses aux items et présentent des difficultés
techniques qui rendent difficile leur utilisation systématique par les praticiens. Afin de favoriser
cette utilisation, il est nécessaire de poursuivre le développement de ces modeles pour les
rendre mieux adaptés au contexte particulier de I'éducation. Ce contexte de développement
peut étre associé a I'’édumétrie qui, selon la proposition de de Landsheere (1988, p. 59),
correspond a I’ « étude quantitative des variables relatives aux apprentissages suscités par
I'éducation ».

Dans ce contexte de I'édumétrie, le modéle choisi doit permettre de suivre explicitement les
apprentissages de fagon aussi générale que possible. Ces cas correspondent a la famille des
modéles a réponses ordonnées. Ces réponses pourront étre évaluées selon une échelle
dichotomique (par exemple : 0 ou 1), graduelle ou partielle (par exemple : 0/3, 1/3, 2/3, 3/3)
ou séquentielle (par exemple : 0/1, 1/2, 2/3, 3/3) lorsqu’une étape échouée rend inaccessibles
les étapes subséquentes. Les réponses ordonnées permettent de rendre compte de la
progression des performances et donc des apprentissages. Parmi les modéles a réponses
ordonnées, plusieurs approches sont considérées. Une premiére, I'approche cumulative,
consiste a considérer chaque réponse comme un seuil possible pour un item dichotomique
(Samejima, 1997). L’approche séquentielle consiste a considérer plutét chaque réponse (ou
étape) comme un item dichotomique autonome (Tutz, 1997). Enfin, une troisieme possibilité,
l'approche relative, consiste a utiliser deux réponses adjacentes pour former un item
dichotomique (Masters & Wright, 1997). Cependant, comme cette derniére approche ne
permet pas de fixer a priori I'ordre des réponses, elle convient moins au contexte édumétrique.

Avec les distributions habituelles (logistique ou normale), les approches énumérées
précédemment sont incompatibles et/ou incohérentes. Cependant, selon Tutz (1991) de
méme que Bechger & Akkermans (2001), on peut démontrer que la distribution des valeurs
extrémes de Gumbel est la seule qui rend équivalentes les approches cumulative et
séquentielle. Cette derniére distribution permet ainsi de profiter des propriétés fondamentales
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et intéressantes caractérisant chacune de ces approches. Parmi ces propriétés, on peut
mentionner 'additivité et la divisibilité qui permettent de fixer librement le seuil de réussite
d’'une tache polychotomique sans en modifier la modélisation, I'ordonnancement des points
modaux toujours cohérent avec celui des réponses, et la prise en compte explicite des
réponses absentes associées aux tdches séquentiellement inaccessibles. Enfin, la distribution
des valeurs extrémes est aussi la seule qui rend la mesure des apprentissages invariante par
changement d’échelle quand on considére des taches uniques ou des combinaisons de
taches pour évaluer les apprentissages.

Tel que présenté lors de communications précédentes (Riopel, 2017; Riopel et al., 2017), des
considérations édumétriques liées a l'invariance d’échelle permettent de proposer un modéle
plus circonscrit et mieux adapté a la mesure des apprentissages en contexte scolaire.
Evidemment, celui-ci permet d’abord de suivre les performances des participants, mais en y
ajoutant la possibilité de déduire logiquement la forme mathématique des courbes observées
pour l'apprentissage et la rétention. Mathématiquement, ce nouveau modéle repose
explicitement sur trois hypothéses.

La premiére hypothése, l'invariance de composition (ou de regroupement), propose que les
lois liées a la performance ou a I'apprentissage sont les mémes, a une constante d’échelle
prés, quand on combine des taches équivalentes et indépendantes. Cette premiére hypothése
permet d’abord d’obtenir, a I'aide du théoréme des valeurs extrémes (Basrak, 2011), une
fonction caractéristique qui prend la forme suivante :

P = exp{-exp[-a (6-b)]} ,

ou P est la probabilité de réussite, 6 est I'habileté du sujet, a est le paramétre de discrimination
et b le paramétre de difficulté. La premiére hypothése permet aussi de déduire une nouvelle
loi explicite liant la probabilité de réussir au temps de réponse. Cette loi, présentée dans Riopel
et al. (2017), peut étre exprimée sous la forme suivante :

T=Tmin-S -log (P),

ou T est le temps pour réussir, Tmin est le temps minimal (associé a la meilleure performance
possible), S est une constante d’échelle et P est le taux de réussite associé a T.

La seconde hypothése, l'invariance ordinale (ou de rang), propose que les lois sont les
mémes, a une constante d’échelle prés, quand on attribue des rangs a des taches ou a des
groupes de taches répétées. Cette seconde hypothése permet de déduire la forme de la
courbe réguliere d’apprentissage (ou law of practice, dans la littérature anglo-saxonne, voir
Heatcote, Brown et Mewhort, 2000). Cette loi, présentée dans Riopel (2017), peut étre
exprimée sous la forme suivante :

log P =log PO - exp(—anc),

ou P, est la probabilité initiale de réussir (quand n=0), a et ¢ sont des constantes positives, et
n correspond au nombre de répétitions de la tache (ou du groupe de tache).
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La troisieme et derniére hypothése est I'invariance temporelle qui propose que les lois sont
les mémes, a une constante d’échelle prés, quand on modifie uniformément la vitesse d’une
séquence de taches répétées. Cette hypothése a déja été proposée par Maylor et al. (2001).
Elle permet de déduire la forme de la courbe de rétention ou d’oubli (ou forgetting curve, dans
la littérature anglo-saxonne, voir Averell et Heatcote, 2011). Cette loi, présentée dans Riopel
(2017), peut étre exprimeée sous la forme suivante :

log P =log PO - exp(-at-b),

ou Py est la probabilité minimale de réussir (quand t tend vers linfini), a et b sont des
constantes positives, et t correspond a la durée de rétention.

C’est dans le contexte de ce nouveau modeéle qu’'une expérimentation a été effectuée pour
évaluer des séquences d’identification de photographies d’oiseaux et de constellations a I'aide
d’'une application en ligne librement distribuée. Durant les deux derniéres années, plus de
deux mille participantes et participants, francophones et anglophones, ont accepté de
participer a ce projet de recherche. La tache consistait a observer une image puis a choisir la
bonne identification parmi une liste proposée. Aprés chaque réponse donnée, le bon choix
était surligné en vert durant trois secondes afin de favoriser un apprentissage. Les questions,
en ordre aléatoire, étaient répétées plusieurs fois avec différentes échelles temporelles. Pour
un participant donné, une expérimentation compléte consistait en trois blocs indépendants de
129 questions, séparés par des pauses variables, pour un total de 387 questions et une durée
totale d’environ 50 minutes en excluant les pauses. Les réponses données ainsi que les temps
de réponses étaient mesurés. Les hypothéses d’'invariance d’échelles ont d’abord été vérifiées
selon une procédure générale en deux étapes qui ne fait pas d’hypothése sur la forme
attendue des courbes (Riopel et al., 2017). Dans un premier temps, un paramétre d’échelle a
été déterminé afin de rendre chaque paire de courbes liées aussi semblables que possible en
minimisant la statistique du Chi-deux. Ensuite, cette méme statistique a été utilisée dans un
test du Chi-deux pour déterminer si la premiére courbe pouvait servir de modéle a la seconde.
Les résultats obtenus jusqu’a présent permettent de confirmer les hypothéses d’invariance
d’échelle et ainsi I'applicabilité du modéle. De plus, certaines propriétés du modéle proposé
permettent de simplifier les calculs nécessaires a son application en contexte réel afin
d’identifier des séquences optimales d’apprentissage.

Finalement, bien que le modéle proposé permette d’unifier plusieurs approches et conduise a
de nouvelles lois prédictives et quantitatives pour les apprentissages, ses fondements
théoriques explicites permettent de déduire quelques principes généraux d’analyse
susceptibles d’enrichir aussi les interprétations qualitatives, soit 1) les tadches proposées aux
apprenants peuvent toujours théoriquement étre divisées ou combinées (le modéle
s’appliquant indifféremment a toutes les échelles); 2) une erreur est toujours petite si on prend
la peine de la mesurer précisément (méme si ses conséquences en cascade peuvent étre
trés grandes); 3) c’est en analysant les erreurs (plutot que les succés) qu’on obtient le plus
d’'informations sur le niveau d’habileté des apprenants. Des travaux futurs pourraient
permettre d’explorer les conséquences de ces lois et de ces principes dans une perspective
édumétrique.
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Communication 36 : Les attitudes des éléves fluctuent-elles plus vite que
les cours de la bourse ? Les mesures répétées « on-task » : une
démarche méthodologique prometteuse
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L’analyse des attitudes des individus permet généralement de mieux comprendre et prédire
leurs conduites. Dans le contexte scolaire, la fagon dont les éléves appréhendent leurs
apprentissages se réveéle étre un élément central pour une meilleure compréhension de leurs
comportements face aux activités qui leur sont assignées. En effet, différentes recherches ont
par exemple confirmé que les attitudes influengaient le taux absentéisme des éléves (e.g.
Burke, 2010), leur réussite scolaire (e.g. Petscher, 2010 ; Gautreau & Binns, 2012) ou encore
leurs choix de formation et de carriére professionnelles (e.g. Thorndike-Christ, 1991).

Les différentes attitudes développées au fil de la scolarité concernent (1) le registre cognitif
(p.ex. sentiment de compétence, utilité percue), (2) le registre affectif par le biais des émotions
de valences positives et négatives, ainsi que (3) le registre comportemental généralement
abordé sous I'angle de l'investissement de I'éléve (Triandis, 1971 ; Fishbein & Ajzen, 1975).
Construites au fil du parcours scolaire, ces attitudes vont donc avoir des répercussions —
directes et indirectes — sur 'ensemble du parcours scolaire de I'éléve.

Toutefois, si certains éléves développent par exemple du plaisir et de I'enthousiasme pour
'apprentissage d’'une langue étrangére, a un moment et dans un contexte précis, cette
tendance générale pourra étre infléchie de maniére plus ou moins marquée lorsque I'éléve se
retrouvera concréetement face a un certain type d’activité. Ainsi, son plaisir sera peut-étre plus
faible pour la réalisation d’un exercice grammatical que pour une activité orale ; son
enthousiasme a s’investir pourra augmenter lorsque le stress d’'une évaluation de maths a
venir sera derriere lui. Du fait que la plupart des études concernant les attitudes des éléves
sont basées sur des mesures ex-post (en particulier des questionnaires auto-rapportés
évaluant un trait plutét qu'un état momentané), elles évaluent une caractéristique globale —
sensée étre relativement stable dans le temps — et passent donc a c6té des fluctuations
d’attitudes que I'on devrait pouvoir observer au fil du temps et en fonction de I'activité effective
lors d’'une tache d’apprentissage.

L’objectif de notre recherche est d’envisager la mesure des attitudes (Genoud & Guillod, 2014)
par le biais des mesures répétées durant la tache (mesures on-task) afin d’observer les
fluctuations et d’apporter des éléments de compréhension, notamment en lien avec le type
d’activités proposées en classe. Indépendamment de la qualité des apprentissages scolaires,
nous postulons ainsi qu'au-dela d’'une mesure générale d’attitudes face a I'apprentissage
d’'une discipline scolaire, certains éléves peuvent ressentir par exemple plus d’anxiété lors
d’un cours transmissif et plus de plaisir lors d’une activité en groupe. Les recherches dans des
domaines proches (par exemple celui de la motivation) montrent qu’il est raisonnable de
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postuler de telles fluctuations, sans que ces derniéres ne reposent toutefois une base
totalement objectivable (Green & Fujita, 2016).

Afin de répondre a notre questionnement, les éléves (en fin de scolarité obligatoire) ont été
invités a utiliser un boitier de vote pour enregistrer, sur le moment-méme, leurs attitudes selon
les cing dimensions suivantes : utilité pergue de 'activité actuellement réalisée, sentiment de
compétence pour cette activité, affects positifs et affects négatifs ressentis, implication dans
cette activité. Sur le boitier de vote, I'échelle proposée va de 1 ("pas du tout") a 9
("extrémement"). Nous avons ainsi recueilli des données a 28 reprises, soit deux fois par legon
au cours de 14 périodes successives de maths, et ceci durant des phases variées (instruction
directe et transmissive, résolution individuelle de problémes, exercices de consolidation,
travail de groupe ou évaluation).

Nos résultats montrent tout d'abord des fluctuations d'attitude au cours des trois semaines de
I'expérimentation, et sur chacune des dimensions (par exemple, I'utilité percue des activités —
quelles qu’elles soient — varient sur la durée). Sur 'ensemble du groupe, des corrélations entre
les mesures peuvent également étre mises en évidence (par exemple, souligner I'éventuel
lien entre plaisir et implication dans I'activité). En regroupant les diverses mesures issues de
phases similaires, il est possible non seulement de les différencier entre ces phases (par
exemple, mettre en évidence que I'utilité percue est globalement plus forte durant les phases
de consolidation que d’évaluation), mais également d’analyser les fluctuations intra-phases
(par exemple montrer qu’il y a de plus grandes fluctuations du sentiment de compétence
durant les phases de travail de groupe que les phases d’enseignement transmissif). Enfin, la
démarche meéthodologique permet l'analyse de mesures individuelles en prenant chaque
éléve comme un cas singulier en se basant sur des méthodes d’analyses scientifiquement
fondées (Genoud & Reicherts, 2016).

Bien gu’ancrée ici dans le contexte de I'apprentissage/enseignement des mathématiques, un
transfert de cette démarche — sous I'angle méthodologique — est facilement envisageable pour
d’autres disciplines. En effet, il est possible de considérer, comme cas singuliers, tant les
éléves (pris individuellement) que le groupe-classe en tant que tel (moyenne des éléves). Par
conséquent, les scores récoltés de maniére répétée peuvent étre soumis a différents tests
statistiques (descriptifs et inférentiels) et les perspectives d’analyse sont multiples. Ainsi, bien
que dans la littérature scientifique on trouve actuellement peu de travaux de recherche basés
sur des cas singuliers, de telles approches (proposant des mesures répétées a des intervalles
de temps plus ou moins courts), qui sont scientifiquement fondées, restent cependant trés
prometteuses. Gageons que le développement de logiciels d’analyse particuliers (p.ex.
www.single-case.expert) puisse amener les chercheurs a proposer davantage de travaux
dans cette direction.
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Communication 44 P : Déshabillez-moi... cette fiche ? Oui mais pas trop
vite !

Mise en évidence expérimentale de différents effets facilitateurs des
habillages pédagogiques d’une fiche de mathématiques en 2H

Gay Philippe, Philippe.Gay@hepvs.ch, Haute école pédagogique du Valais, Suisse
Kappeler Gabriel, Gabriel. Kappeler@hepl.ch, Haute école pédagogique Vaud, Suisse
Genoud Philippe A., Philippe.Genoud@unifr.ch, Université de Fribourg, Suisse

Brossard (1995) définit I'habillage pédagogique comme étant une « recontextualisation » du
savoir dans le cadre de I'école. Il s’agit donc d’offrir & 'apprenant la possibilité d’utiliser des
objets (souvent concrets) qui permettent de manipuler le savoir et de se l'approprier.
L’utilisation du matériel Cuisenaire (Corriveau & Jeannotte, 2015) en est un exemple parmi
tant d’autres : la taille des réglettes correspond a la caractéristique mathématique que I'on
cible alors que leurs couleurs ne sont pas pertinentes en soi pour l'acquisition de
connaissances.

Différentes formes d’habillages pédagogiques peuvent étre distingués. Cébe et Goigoux
(1999) en proposent deux aspects : I'esthétique et la sémantique. La dimension esthétique
concerne la mise en page d'un exercice, d’'une fiche ou d’un tableau (p.ex. les entrées, les
couleurs, les dessins). Elle va donc permettre principalement d’attirer I'attention de I'éléve. La
dimension sémantique se rapporte quant a elle a la consigne (p.ex. dans quelle discipline se
rapporte cet exercice ou que faut-il faire dans cet exercice). Elle permet de « déguiser » une
tache de mathématiques afin de la présenter par exemple sous la forme d’une énigme a
résoudre dans un contexte plus ludique. Ainsi, par la contextualisation du savoir a acquérir,
des éléves peu a l'aise avec le caractére trés formel (et trés scolaire) que peuvent prendre les
mathématiques lorsqu’on en retire tout I’habillage peuvent appréhender plus sereinement les
activités proposées (Carraher, Carraher, & Schliemann, 1985 ; Saxe, 1988).

Habillage pédagogique

« Recontextualisation» des
savoirs a l'école

Sémantique / discipline Esthétique
Consigne, sens donné a la tache
Discipline scolaire dans laquelle s’inscrit Forme, aspect
le savoir (p.ex., frangais, mathématiques, (p-ex., matériel, couleur, mise en
dessin) page)

Figure 1. Explications et exemples des deux dimensions de I'habillage pédagogique.
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Malgré les avantages manifestes de I'habillage des exercices mathématiques, certains
auteurs considérent qu’un habillage pédagogique trop chargé et trop plaisant peut constituer
une difficulté supplémentaire pour les jeunes éléves qui devraient ainsi faire abstraction de
toutes ces fioritures pour identifier le savoir réellement en jeu et le réexploiter dans un tout
autre contexte. L’habillage peut invisibiliser les modes des pensées a mettre en ceuvre pour
réaliser la tdche et amener ainsi les éléves a davantage se focaliser sur le registre du « faire »
au lieu du registre de « I'apprendre » (Bautier 2006).

Toutefois, les rares recherches qui ont examiné de maniére rigoureuse les impacts de
I’habillage pédagogique ont donné des résultats contradictoires. Certains ont mis en évidence
que I’habillage (notamment esthétique) créait des distractions et péjorait 'apprentissage (e.g.
Fisher, Godwin, & Seltman, 2014) alors que d’autres ont montré que I'habillage (notamment
sémantique) permettait de faciliter I'atteinte des objectifs (e.g. Morin-Messbel & Ferriére,
2008). Dans cette derniére recherche, les éléves faisaient moins d’erreurs lorsqu’'une méme
fiche était présentée comme un jeu plutdt que comme des mathématiques ou du frangais dans
la consigne donnée. Les chercheurs interprétaient ces meilleures performances en terme de
diminution de la charge évaluative : lorsque les exercices étaient présentés comme un jeu,
cela diminuait le stress auprés des éléves qui disposaient ainsi de meilleures ressources
cognitives pour réaliser la tache.

Dans ce contexte, I'objectif de la présente expérimentation randomisée et contrblée est
d’investiguer les impacts de deux formes d’habillages (esthétique et sémantique) et leur
éventuelle interaction sur la réussite des éléves dans la réalisation de taches en
mathématiques et sur leur motivation pour cette activité.

Dans ce but, 50 éléves de 2H (entre 5 et 6 ans, 48% de garcons) ont été répartis de fagon
randomisée et contrélée (appariement du sexe et du niveau des éléves) dans 4
conditions pour réaliser un exercice consistant a repérer des formes géométriques pour les
colorier de la bonne couleur (consigne de jeu avec fiches habillées (théme du cirque) ;
consigne de mathématiques avec fiches habillées ; consigne de jeu avec fiches neutres
(méme disposition des formes mais sans I'’habillage) ; consigne de mathématiques avec fiches
neutres).

Diverses mesures ont été réalisées. Outre les indicateurs de performance (nombre d’erreurs
et temps de réalisation des fiches), des entretiens ont été menés avec les éléves afin
d’appréhender la maniére dont ils ont pris conscience de I'apprentissage réalisé et leur intérét
et motivation pour I'activité proposée.

Les résultats n'ont indiqué aucun effet délétére de ces deux formes d’habillages (consigne de
jeu et theme). Au contraire, les éléves se sont montrés significativement plus amusés par les
fiches habillées et plus motivés également a refaire un exercice supplémentaire.

Ces résultats témoignent des leviers que peut constituer un habillage pédagogique approprié
pour les éléves de cycle 1. Plus précisément, présenter une tache d’apprentissage sous forme
de jeu n'a pas eu d’influence directe, mais présenter une fiche reliée a un théme a permis de
motiver les éléves davantage. Des expériences ultérieures devront examiner ces effets dans
des échantillons plus grands en variant le type de tache et leur type d’habillage ainsi que les
objets d’apprentissage avec des éléves du méme age et plus agés. Lors de ces futures
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expériences, une attention particuliére devra déterminer la qualité de I'apprentissage des
éleves et leurs capacités de transférer les savoirs acquis dans d’autres situation
d’apprentissage.

Mots-clés

Habillage pédagogique, disciplinaire, esthétique, apprendre, motivation
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Symposium 53 : L'apport de recherches participatives pour articuler les
finalités certificatives et formatives de I'évaluation : coconstruire a partir
des pratiques enseignantes

Monney Nicole, nicole1.monney@ugac.ca, Université du Québec a Chicoutimi, Canada
Dumais Christian, Christian.Dumais@uagtr.ca, Université du Québec a Trois-Riviéres, Canada

Ce symposium s’inscrivait dans l'axe 1 du congrés de 'ADMEE a savoir : « A I'échelle
individuelle, I'’évaluation source de synergies entre normalisation, contrble et développement
formatif ? » Plus précisément, en lien avec le congrés, il ciblait trois objectifs :

- l'apport de I'’évaluation pour fournir des indications aux enseignants, mais également
aux apprenants;

- lamise en ceuvre de démarches formatives et certificatives par les enseignants et les
effets sur les apprentissages des éléves et des étudiants;

- les méthodes de reconnaissance et de validation des acquis de l'expérience qui
prennent en compte les histoires de vie, le recours aux descripteurs de la compétence
utilisés dans I'analyse du travail ou la correspondance a un référentiel attendu;

- les conditions pour que la construction et 'usage de la note certifie et permette
d’approfondir les apprentissages.

Depuis que I'évaluation formative a été introduite par les travaux de Scriven (1967), le débat
autour de la finalité de I'’évaluation ne cesse de croitre. D’un cété, les gouvernements mettent
en place des évaluations qui permettent de classer les performances (PISA, PIRLS, etc.) et
de certifier les acquis (épreuves uniques au Québec, examen de fin d’études, etc.) dans une
vision de normalisation. D’'un autre c6té, plusieurs chercheurs (Allal & Lopez, 2007 ; Black &
Wiliam, 1998 ; Deaudelin et al., 2007 ; Hadji, 2015 ; Morrissette, 2009 ; Scallon, 2004)
considérent I'évaluation formative comme un levier a la réussite scolaire. Les deux fonctions
de I'évaluation, certificative et formative, cohabitent ainsi dans le systéme de I'éducation. Or,
il semblerait que les enseignants priorisent plus facilement I'’évaluation normative (Baribeau,
2009 ; Bélair & Dionne, 2009 ; Bellehumeur & Painchaud, 2008 ; Laurier, 2014 ; Laveault,
2014 ; Mottier Lopez & Cattafi, 2008 ; Wolfs, 2008). Le fait de devoir mettre une note lors des
bilans de fin d’étape (trimestre scolaire) (Morrissette & Legendre, 2011) pourrait expliquer ce
phénoméne. Plusieurs auteurs ont également mis en évidence le manque de cohérence entre
les visées didactiques des programmes et les cadres de référence pour évaluer les
apprentissages (Bugnard, 2016 ; Dumais, 2014 ; Seixas, 2011 ; Shemilt, 2015). Il peut donc
étre difficile pour un enseignant de bien choisir la cible d’apprentissage et d'y arrimer ses outils
d’évaluation.

Afin de documenter cette problématique, ce symposium a réuni des chercheurs qui
réfléchissent a la question des pratiques et des instruments en évaluation « avec » les
praticiens (enseignants, orthopédagogue, direction d’école, etc.). Depuis plusieurs années, le
courant des recherches participatives prend son essor (Anadon, 2007). Des approches
comme la recherche-action (Savoie-Zajc, 2001), la recherche collaborative (Desgagné, 1998,
Bednarz et Desgagné, 2005), la recherche partenariale (Landry, 2013) ont permis de
rapprocher les praticiens des chercheurs et de réfléchir ensemble au renouvélement de
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pratiques, a la résolution de problémes, au développement d'outils, etc. Ainsi, dans ce
contexte, des chercheurs du Québec (UQAC, UQTR, UQO), de la Belgique (U. de Mons) et
de la France (U. de Lyon) provenant de domaines différents (évaluation, didactique,
psychopédagogie, pédagogie universitaire), ont participé a I'élaboration des actes de ce
colloque. Les actes mettent de I'avant I'un ou l'autre de ces axes, a savoir :
- L'ajustement des pratiques évaluatives d’enseignants du primaire et du secondaire;
- Le développement doutils/ dinstruments/ de pratiques d’évaluation avec les
enseignants;
- L’articulation qui s’opére entre les fonctions certificative et formative de I’évaluation,
les référentiels, et les pratiques des enseignants;

Ces actes intégre I'ensemble des contributions issues de travaux de recherches, de
développements d'outils et d'analyses de pratiques. lIs proposent ainsi un nouvel éclairage en
s'appuyant sur « des recherches effectuées "avec" plutoét que "sur" les praticiens ».
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Communication 53.1: Quand le changement de pratique en
enseignement de l'oral provoque des prises de conscience en évaluation

Soucy Emmanuelle, soue06@uqo.ca, Université du Québec en Outaouais, Canada

Encore aujourd’hui, les enseignants ressentent un malaise a enseigner et a évaluer l'oral
(Dumais, 2014 ; Nolin, 2015; Soucy, sous presse), et ce, malgré des avancées importantes
en didactique de I'oral. Nolin (2015) rapporte que I'exposé oral est encore déclaré comme le
genre le plus utilisé par les enseignants au primaire pour enseigner et évaluer l'oral. Les
résultats de recherche de Nolin (2015) démontrent aussi que les enseignants du primaire
déclarent enseigner principalement I'oral par des consignes ou des exemples. Ces constats
sont les mémes que ceux déclarés par les deux participantes de notre recherche-action.
Toutefois, il est reconnu que lorsque l'oral conserve le statut de médium d’enseignement-
apprentissage, c’est-a-dire lorsqu’il est au service des autres volets du frangais ou lorsqu’il
sert entre autres a donner des consignes, a répondre a des questions ou encore a entrer en
relation avec les autres, il ne permet pas un réel apprentissage (Lafontaine et Préfontaine,
2007). Afin de favoriser un réel apprentissage chez les éléves, l'oral doit étre considéré
comme un objet d’enseignement-apprentissage (Lafontaine et Préfontaine, 2007; Dumais,
Lafontaine et Pharand, 2015). L'enseignant doit donc étre en mesure de rendre les
apprentissages de l'oral explicites. Il doit aussi donner la chance aux éléves de mettre en
pratique ces nouveaux apprentissages.

Différentes raisons peuvent expliquer cette résistance a transformer les pratiques en
enseignement et en évaluation de l'oral. Il serait possible de I'expliquer par un manque de
connaissance des objets a enseigner. Il serait aussi possible de croire qu'un manque
d’accompagnement puisse étre en cause.

Une recherche a été faite auprés de deux enseignantes de premier cycle du primaire de la
commission scolaire de la Riviére du Nord au Québec. Ces enseignantes étaient désireuses
de transformer leurs pratiques en enseignement de I'oral. Afin d’y parvenir, les participantes
de notre recherche-action ont créé et mis en pratique un centre de l'oral en 'ajoutant aux
centres de littératie déja existants dans leur classe. Ces derniéres souhaitaient ne plus utiliser
I'oral seulement au service de la lecture et de I'écriture des différents centres de littératie ou
simplement lors de la transmission des critéres d’évaluation des exposés oraux. Elles
souhaitaient que I'oral ait davantage un statut d'objet d’enseignement-apprentissage et qu’il
soit ainsi réellement enseigné et mis en pratique par leurs éléves. Bien que la visée de cette
recherche ne concernait pas I'évaluation de 'oral, de nombreuses données ont été recueillies
au sujet de l'évaluation. Le changement des pratiques en enseignement de l'oral des
participantes a donné lieu a de grands questionnements quant a leurs pratiques d’évaluation
de l'oral. Sans la présence d’exposés oraux, comment évaluer et noter le bulletin? Comment
rendre compte aux parents des apprentissages des éléves? Comment savoir si
I'enseignement de 'oral est adéquat? Comment s’assurer que les éléves progressent?

Les résultats concernant les pratiques initiales en enseignement et en évaluation de I'oral des
participantes ont été présentés. A la suite de quoi il a été question des changements, en
enseignement de 'oral, apportés a leur pratique. C’est en se mettant réellement a enseigner
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'oral que les participantes ont pris conscience qu’elles devaient aussi transformer leur
pratique en évaluation. Ces prises de conscience ont permis une transformation de leur vision
de I'évaluation. Les participantes ont vu leur vision de I'évaluation se transformer en passant
d’une évaluation principalement certificative, afin de répondre aux attentes ministérielles vers
une évaluation formative, se rapprochant ainsi davantage de la vision ministérielle de
I'évaluation. En effet, au Québec, la vision de I'évaluation se veut au service de I'éleve (MEQ,
2003). Morissette et Compaoré (2012) soulignent que I'évaluation formative peut revétir
diverses fonctions. Elle peut servir a identifier les forces et les défis des éléves en cours
d’apprentissage. Elle permet a I'éléve de prendre conscience de ses processus
d’apprentissage et aussi aux enseignants d’ajuster la planification de leur enseignement. Ces
diverses fonctions de I'évaluation ont été découvertes par les participantes. En effet, ces
derniéres se sont mises a observer la maniére dont les éléves mettaient en pratique les objets
de l'oral enseignés. Ces observations ont permis aux participantes d’ajuster leur
enseignement et de constater rapidement quelles étaient les forces et les difficultés des
éléves. Elles en ont donc profité pour donner de la rétroaction individuelle, en petit groupe et
en grand groupe afin d’inciter les éléves a continuer de développer leur compétence. C’est en
ayant en téte I'évaluation formative que les participantes ont entrevu tout le potentiel de I'aide
apportée aux éléves en cours d’apprentissage, en remarquant la nette progression de ces
derniers .
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Communication 53.2 : Des documents de référence pour 'enseignement
et I'évaluation d’objets de I'oral au primaire québécois : premiers résultats
d’'une recherche collaborative en milieu plurilingue et pluriethnique

Dumais Christian, christian.dumais@ugqtr.ca, Université du Québec a Trois-Riviéres, Canada
Soucy Emmanuelle, soue06@uqo.ca, Université du Québec en Outaouais, Canada

Dans la francophonie, au cours des derniéres décennies, les recherches en didactique du
francgais ont permis 'émergence d’une didactique de l'oral. Ces travaux, qui reconnaissent
'oral comme un objet d’enseignement et d’apprentissage (Dolz et Schneuwly, 1998), ont
également permis de dégager des approches didactiques de l'oral : entre autres I'oral par les
genres qui permet un travail sur ces derniers et leurs spécificités, I'oral intégré qui permet un
travail sur les conduites discursives et I'oral pragmatique qui permet un travail sur les actes
de parole (Simard, Dufays, Dolz et Garcia-Debanc, 2010; Dupont et Grandaty, 2016; Dumais,
Soucy et Plessis-Bélair, 2017). En s’appuyant sur ces approches didactiques et d’autres
travaux concernant I'oral dont I'oral réflexif (Chabanne et Bucheton, 2002), des chercheurs,
notamment au Québec, se sont particulierement intéressés a I'enseignement et a I'évaluation
de I'oral en contexte majoritairement francophone. Peu d’entre eux ont mené des recherches
en milieu plurilingue et pluriethnique, une réalité pourtant de plus en plus présente au Québec.
Etant donné cette situation, les chercheurs ont voulu savoir comment des enseignantes de la
premiére a la sixiéme année du primaire, en milieu plurilingue et pluriethnique, font pour
favoriser le développement de la compétence a communiquer oralement de leurs éléves a
partir des travaux existant en didactique de I'oral. Pour y arriver, ils ont mené une recherche
collaborative (Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture, 2001 ; Desgagné et Bednarz,
2005) afin de mieux comprendre de I'intérieur les cadres théoriques (approches didactiques)
mobilisés par les enseignantes en milieu plurilingue et pluriethnique. Cela a permis de rendre
compte des aménagements et des transformations rendus nécessaires lorsque les travaux en
didactique de l'oral, principalement réalisés en contexte majoritairement francophone, sont
mis en pratique en milieu plurilingue et pluriethnique. A travers des rencontres réguliéres entre
chercheurs et praticiens, la pratique de ces derniers est devenue objet d’exploration, ce qui a
permis la coconstruction d’'un savoir nouveau s’appuyant sur un cadre théorique déja bien
établi en didactique de l'oral.

Lors des rencontres entre praticiens et chercheurs, la question de I'évaluation est rapidement
apparue comme centrale. La place de I'évaluation formative et les critéres d’évaluation sont
devenus des enjeux majeurs pour les praticiens. L'une des principales raisons qui explique
cette problématique de I'évaluation de I'oral réside dans la difficulté, pour les enseignants, a
cerner les objets de 'oral et & savoir comment les traiter en fonction des caractéristiques des
éléves (Garcia-Debanc, 2004; Lafontaine, 2005). En effet, il y a trés peu d’indications
concernant les critéres de progression de ces objets dans les programmes d'études
québécois (Lafontaine et Préfontaine, 2007; Sénéchal, 2012; Dumais, 2014). Les
compétences précises de l'oral a développer par les éléves a différents moments de leur
scolarité obligatoire sont également peu connues (Dumortier, Dispy et Van Beveren, 2012).
Les enseignants ne disposent pas d’'une progression des objets liés a I'oral qui leur indiquerait
quels objets enseigner et de quelle fagon le faire en fonction du développement intégral des
éléves. Cela rend ardues la détermination et la structuration des apprentissages des éléves
ainsi que I'évaluation (Bergeron, Plessis-Bélair et Lafontaine, 2009; Gagnon, 2009). A partir
de ces constats, praticiens et chercheurs ont coconstruit pendant deux années des documents
de référence d’objets de l'oral a partir des compétences réelles des éléves selon les trois
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cycles de I'école primaire québécoise (éleves de 6 a 12 ans). Cela a notamment permis aux
enseignants, aux éléves et aux parents d’avoir des repéres et des indications quant aux
différents objets de l'oral pour I'’enseignement et I'évaluation de l'oral. Sans pouvoir
genéraliser les résultats obtenus, les documents de référence créés par les enseignantes a
partir de leur pratique, de leurs observations et des mises en pratique des éléves offrent de
premiers repéres d'évaluation de la compétence a communiquer oralement d’éléves
plurilingues, ce qui, a notre connaissance, n’avait jamais été fait auparavant au Québec. De
plus, contrairement aux documents ministériels québécois qui programment les objets de I'oral
en fonction des contenus langagiers et d’'une certaine tradition (Chartrand et De Koninck,
2009), les résultats de cette recherche offrent pour la premiére fois des repéres d’évaluation
basés sur les capacités réelles d’éléves du primaire.

Les premiers résultats de cette recherche ont été présentés, soit les changements de
pratiques des enseignantes (perceptions de 'oral, fagons de I'enseigner et de I'évaluer) ainsi
que les documents de référence qui ont été élaborés, en plus des apports scientifiques
identifiés par les chercheurs, notamment en ce qui concerne I'évaluation. Les contenus issus
des rencontres entre chercheurs et praticiens, rencontres qui ont été enregistrées et
transcrites, ainsi que les contenus issus d’entrevues semi-dirigées avec les enseignantes ont
été le principal corpus analysé (analyse de contenu) dans le cadre de cette recherche. Les
cadres théoriques mobilisés et la justification de ces cadres ont aussi été présentés en plus
des aménagements et des transformations rendus nécessaires en contexte plurilingue et
pluriethnique (ajustement et élaboration de référentiels, outils d’évaluation, démarches
d’enseignement, etc.).

Mots-clés

Oral, compétence a communiquer oralement, milieu plurilingue et pluriethnique, document de
référence, primaire
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Problématique

Introduite par Scriven (1967), I'évaluation formative est considérée comme un levier a la
réussite scolaire (Allal & Mottier Lopez, 2007 ; Black & Wiliam, 1998 ; Deaudelin et al., 2007 ;
Hadji, 2015 ; Morrissette, 2009 ; Scallon, 2004). Du c6té des pratiques d’évaluation pour
soutenir I'apprentissage, les enseignants ont beaucoup de difficultés a les intégrer dans leur
quotidien et semblent prioriser I'évaluation chiffrée au terme d’'une séquence d’enseignement
(Baribeau, 2009 ; Bélair & Dionne, 2009 ; Bellehumeur & Painchaud, 2008 ; Laurier, 2014 ;
Laveault, 2014 ; Mottier Lopez & Cattafi, 2008 ; Wolfs, 2008). Une des raisons provient du fait
que, trois fois par année, ils ont I'obligation de consigner des notes chiffrées lors de la remise
du bilan des apprentissages (Morrissette & Legendre, 2011). Or, selon Hadji (2015), la note
sert surtout a la classe. Elle est un point de repére commode qui permet des comparaisons
faciles et qui peuvent devenir stigmatisantes, mais elle ne dit rien des acquis concrets ou des
difficultés particuliéres d’un éléve. Evaluer en mettant une note aurait plutét tendance a
provoquer chez I'éléve de 'anxiété, une impression d’'incompétence et un désengagement
vis-a-vis de I'école (Issaieva & Crahay, 2010). Dans ce contexte, quelles sont les pratiques
évaluatives qui permettraient de mettre une note chiffrée au bulletin en donnant plus de poids
aux rétroactions? Comment articuler les deux fonctions en s'assurant que I'évaluation serve
avant tout a soutenir I'apprentissage?

Afin de réfléchir a cette problématique, trois chercheuses issues de disciplines différentes
(didactique de la science et de la technologie, didactique de I'univers social, évaluation des
apprentissages) ont mis sur pied un projet de recherche collaborative avec des enseignants
du primaire pour réfléchir aux objets d'évaluation et a la rétroaction des apprentissages en
univers social (US) et en science et technologie (ST). Cette collaboration a donné lieu a une
réflexion autour de la centration sur les activités d'apprentissage et sur les défis que vivent les
enseignants par rapport a I'obligation de mettre une note au bulletin. Cet acte de colloque
présente le processus de recherche collaborative (Desgagné, 1997) mis en place pour mieux
articuler I'évaluation formative, les rétroactions faites aux éléves et la note remise au bilan des
apprentissages. De plus, il est aussi question des principaux résultats dégagés a la suite de
la mise en place d'un instrument d'évaluation permettant de mieux arrimer ['activité
d'apprentissage et les objets d'évaluation.
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Cadre conceptuel

L’évaluation des apprentissages dans ce projet s'inscrit dans les définitions de I'évaluation
formative et de I'évaluation certificative. Selon De Ketele (2010), I'évaluation formative a
comme principale fonction d’amener des régulations dans I'enseignement et I'apprentissage
des éléves et peut se réaliser dans une démarche sommative, descriptive ou herméneutique.
La rétroaction se définit comme une information donnée par I'enseignant ou un éléve sur les
apprentissages ou sur la compréhension de I'éléve (Hattie & Timperley, 2007), et ce, pendant
une activité ou aprés celle-ci. Sa fonction principale est de permettre aux éléves de prendre
connaissance de leurs méthodes d’apprentissage (Leclerc, 2015). Il s’agit d’'un retour sur
I'action qui a lieu généralement de fagon verbale en classe (Talbot & Arrieu-Mutel, 2012) et
qui s’'imbrique de maniére plus ou moins formelle (Diedhiou, 2013), ou voire complétement
informelle (Jorro & Mercier-Brunel, 2011) aux activités d’apprentissage quotidiennes
(Morrissette & Legendre, 2011). C’est avant tout une pratique sociale et discursive (Diedhiou,
2013). La rétroaction sert a informer I'éléve de sa progression par l'intermédiaire d’'une
démarche qui permet la régulation des apprentissages (Allal & Mottier Lopez, 2007). Dans
une visée de réussite scolaire, Hattie et Temperly (2007) soutiennent que les rétroactions
doivent étre qualitatives et porter sur les attributs du travail a savoir, les objets d’apprentissage
ciblés au préalable. L'évaluation certificative, quant a elle, est vue comme le jugement final et
intervient a la fin d'une étape (De Ketele, 2010). Elle peut également se dérouler selon les
démarches sommatives, descriptive ou herméneutique.

En didactique de la ST et US, les démarches menant a la construction des savoirs sont aussi
importantes que les savoirs eux-mémes (Astolfi, Peterfalvi, & Vérin, n.d. ; Coquidé, Fortin, &
Rumelhard, 2009 ; Ethier & Dalongeville, 2005 ; Lederman & Lederman, 2012 ; Seixas, 2005).
Dans le programme de formation de I'école québécoise (MELS, 2009, 2011 ; MEQ, 2001), les
objets d’apprentissage sont dans les deux disciplines en termes de connaissances, de
démarches, de stratégies, de techniques et d’habiletés dans une approche par compétences.
C'est pourquoi les objets d'apprentissages deviennent des objets d'évaluation dans le cadre
de cette communication. L'idée étant que I'enseignant évalue ce qu'il enseigne.

Méthodologie

Cette recherche s’inscrit dans un modéle de recherche collaborative (Desgagné, 1997) dont
le but étant de coconstruire avec les enseignants de nouvelles connaissances sur les
pratiques d’évaluation et de rétroaction en US et en ST. La démarche d’analyse est qualitative
interprétative (Savoie-Zajc, 2011) puisqu’il s’agit de dégager un sens des données issues du
discours des enseignants. La communication présentera la premiére partie a savoir, la
réalisation de 5 rencontres collaboratives et de 12 entretiens semi-dirigés avec des
enseignants du primaire.

L’analyse des rencontres, des entrevues et des documents se réalise selon les phases
proposées par L'Ecuyer (1990) elle est de type inductif délibéré. Elle est inductive, puisque
certaines catégories émergentes sont induites par les données collectées ; elle est aussi
délibérée, car le cadre conceptuel propose déja une certaine catégorisation préconstruite des
données en définissant les différents paradigmes et les différents concepts autour de
I'évaluation des apprentissages. Il s’agit d’'un codage mixte (Van der Maren, 1995). Ainsi, la
premiére étape de l'analyse fait émerger une réflexion autour de la préoccupation des
enseignants de créer des activités d'apprentissage dynamiques pour les éléves sans pour
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autant identifier les objets d'évaluation en lien avec les disciplines ciblées. Les enseignants
se disent d'ailleurs peu a l'aise avec la note qu'ils attribuent aux éléves dans le bulletin pour
les disciplines ciblées. La deuxieme étape de I'analyse permet de mettre en évidence |'apport
de la recherche collaborative pour accompagner les enseignants dans la réflexion et pour
coélaborer des instruments d'évaluation qui permettent de mieux articuler activités
d'apprentissage, objets d'évaluation, rétroactions et évaluation certificative.

Les résultats présentés lors du colloque ont mis de I'avant la progression des enseignants par
rapport a la compréhension qu’ils ont des objets d’apprentissage a évaluer. Au début du projet,
les inquiétudes des enseignants portaient surtout sur I'évaluation des connaissances et la
communication aux parents. Il y avait également une confusion entre les objets enseignés et
les objets évalués. Par exemple, une enseignante proposait de monter une piéce de théatre
a partir des contenus en US mais, I'évaluation portait sur des apprentissages en francais. La
suite du projet a permis de collaborer avec les enseignantes pour réfléchir autour des critéres
d’évaluation en US et en ST et d’échanger autour des considérations didactiques de chacun
des disciplines. Cette réflexion a amené les enseignants a ajuster leurs pratiques évaluatives.
L’analyse des données et des réflexions a mis en évidence le besoin des enseignants de créer
avant tout des activités attrayantes pour les éléves avant de prendre en compte les objets
d’apprentissages de la discipline. Et, c’est en partant des critéres d’évaluation, plutét que des
connaissances a acquérir, que les enseignants ont réussi a adapter ces activités a la
discipline, a mieux cibler les apprentissages et a pouvoir rétroagir de fagon plus efficace avec
les éléves. Ces résultats positifs pour améliorer les pratiques évaluatives ont été possibles en
raison de I'approche collaborative de la recherche qui demande des chercheurs d’étre ouverts,
de faire confiance a I'expertise des praticiens et de saisir toutes les occasions de partage lors
du projet de recherche.
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Communication 53.4: Coconstruction dune grille critériée pour
I'évaluation de ressources géographiques

Duroisin Natacha, Natacha. DUROISIN@umons.ac.be, Université de Mons, Belgique
Beauset Romain, Etudiant, Université de Mons, Belgique

Depuis 2015, un important processus consultatif nommé « Pacte pour un Enseignement
d’Excellence » est entamé en Fédération Wallonie-Bruxelles (Belgique francophone). Ce
processus collaboratif vise a réformer I'enseignement obligatoire de la maternelle a la fin de
la troisieme année du secondaire (appelé « Tronc commun ») en ayant pour ambition de
renforcer la qualité de I'enseignement pour tous les éléves (Fédération Wallonie-Bruxelles,
2016a, 2016b). Pour ce faire, différents groupes de travail ont été constitués et, parmi eux, on
peut citer la mise en place de huit Consortiums (Langues Modernes ; Frangais et latin ;
Sensibilités et expressions artistiques ; Mathématiques-Sciences-Géographie ; Techniques,
technologies, éducation au numérique et travail manuel ; Sciences humaines et sociales,
philosophie et citoyenneté ; Activités physiques, bien-étre et santé ; Education par le
numérique). Réunissant des professeurs et des chercheurs universitaires, des enseignants
de Haute-Ecoles et des enseignants d’Instituts spécialisés, les Consortiums ont notamment
pour objectif de développer des recherches et des outils didactiques qui permettent la
différenciation des apprentissages et favorisent la remédiation immédiate en tenant compte
des diverses conditions organisationnelles et logistiques susceptibles de faciliter la
différenciation dans le domaine ou la discipline concernée. |l est également a noter que
I'objectif des Consortiums n’est pas uniquement de fournir des outils aux enseignants, l'intérét
de la démarche est également de favoriser un travail en profondeur qui permette aux
enseignants de faire des oultils identifiés de véritables instruments professionnels. In fine, les
travaux menés par les Consortiums devront permettre la création d’'une plateforme de
ressources educatives.

Alors que notre équipe de recherche est particulierement impliquée dans le Consortium «
Mathématiques — Sciences — Géographie » ; nos propos se centreront, pour cette
communication, uniquement sur les travaux de recherche qui concerne 'une de ces trois
disciplines, a savoir la géographie. L’objectif est donc de partir de ressources géographiques
(outils, dispositifs et/ou séquences d’enseignement-apprentissage) préalablement identifiées
par I'équipe de recherche pour en effectuer une validation a priori. Ce travail d’'identification
d’outils est d’autant plus crucial qu’il existe en Belgique francophone un nombre important de
programmes d’études qui ne référencent pas forcément des outils/dispositifs pour aider
'enseignant dans la conception de séquences d’enseignement-apprentissage (Duroisin &
Goyette, 2018). Afin de mener a bien cette validation, une méthodologie basée sur les travaux
de Morrissette (2013) a été mise en ceuvre. Celle-ci a permis de mener un travail collaboratif
entre chercheurs, enseignants de Haute-Ecole, didacticiens, enseignants du primaire et du
secondaire et futurs enseignants (c’est-a-dire, des étudiants de troisieme année de Haute-
Ecole).

Afin de procéder a la validation a priori par peer-reviews des ressources, un groupe d’experts
de la discipline géographie a d’abord été constitué. Ce groupe d’experts, composé de
didacticiens de la discipline, d’enseignants du primaire et du secondaire, d’enseignants de
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Haute-Ecoles pour la discipline concernée, de pédagogues et de chercheurs, se réunit une a
deux fois par mois. Le travail que chacun doit réaliser est présenté sur une plateforme
numeérique ou toutes les ressources et leurs annexes sont mises a disposition. La validation
a priori de chacune des ressources est effectuée par minimum deux experts. Trés rapidement,
le besoin d’'un outil commun permettant la validation des ressources s’est fait ressentir. De |3,
les experts ont émis le souhait de créer et d’utiliser une grille critéri€ée commune pour faciliter
I'évaluation de ressources. En se basant sur la littérature scientifique actuelle (Berthiaume et
al., 2011 ; Martin, Lefrangois, Guichard, Tapp & Arsenault, 2016 ; Mérenne-Schoumaker,
2016), les rapports scientifiques des groupes de travail engagés dans le Pacte (Aidans et al.,
2016), mais aussi en prenant soin de considérer les points saillants énoncés dans l'avis n°3
du Pacte pour un Enseignement d’Excellence (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2016b), une
grille critériée a donc été élaborée et mise a I'épreuve selon les étapes de développement
d’une grille d’évaluation présentée par Reddy (2011). Ainsi, aprés avoir travaillé la grille a
plusieurs reprises, selon une démarche inductive et itérative, une version aboutie de I'outil a
été expérimentée une premiére fois sur deux ressources identiques par cinq experts sous la
responsabilité de deux chercheurs impliqués dans le projet. S’en est suivi une séance de
rétroactions auprés de I'ensemble du groupe d’experts. Lors de cette séance, la grille a été
révisée globalement et son contenu a été ajusté critére aprés critére. Les critéres et sous-
critéres, accompagnés d’énoncés qualitatifs descriptifs déclinés en trois échelons distincts,
ont ensuite été pondérés. Dans sa forme actuelle, la grille critériée comprend 7 critéres : 1)
adéquation avec les finalités de la discipline ; 2) clarté des objectifs et compétences poursuivis
; 3) informations concernant le contenu et la méthodologie proposés ; 4) pertinence des
documents ; 5) plus-values de la ressource ; 6) liens avec d’autres domaines d’apprentissage
et autres remarques 7) conclusion. Une fois la premiére version de la grille finalisée, celle-ci
a été mise a I'essai. Pour ce faire, trois paires d’experts ont utilisé la grille pour évaluer six
ressources. Une fois ces ressources évaluées, toutes celles pouvant étre « conservées
comme telles » ou « conservées sous réserve de modifications » ont été présentées a des
futurs enseignants. Ces derniers ont, a leur tour, complété la grille aprés avoir pris
connaissance des ressources et de leurs annexes. Toutes les grilles ont ensuite été
récupérées et comparées par I'équipe de recherche avant d’étre redistribuées aux futurs
enseignants. En effet, ces derniers ont utilisé les grilles complétées par les experts pour
adapter la ressource dans le but de I'enseigner (validation in situ des ressources).

Cette communication poursuit un triple objectif : il s’agira d’abord de présenter la méthodologie
globale employée pour la recherche collaborative menée, il conviendra ensuite de présenter
le processus de développement, de mise a I'essai et de bonification d’'une grille critériée
coconstruite par une équipe composée de profils différents, pour enfin, présenter I'utilisation
de la grille par les différents acteurs et leurs perceptions.
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Communication 53.5 : Evaluer les impacts d'une approche préconisant la
psychopédagogie du bienétre sur la réussite éducative d'éleves du
primaire

Goyette Nancy, Université du Québec a Trois-Rivieres, Canada
Martineau Stéphane, Université du Québec a Trois-Riviéres, Canada
Gagnon Brigitte, Commission scolaire des Hautes-Rivieres, Canada
Bazinet Julie, Commission scolaire des Hautes-Rivieres, Canada

Au Québec (Canada), la réussite éducative est une approche préconisée par une récente
politique gouvernementale « qui va au-dela de I'obtention du dipléme en recherchant I'atteinte
du plein potentiel de la personne dans toutes ses dimensions, sans égard a sa provenance,
a son milieu ou a ses caractéristiques » (Gouvernement du Québec, 2017, p. 1). Selon
Lapostolle (2006, p. 7), contrairement a la réussite scolaire qui se mesure par « les résultats,
les dipldbmes obtenus a la fin d'un cours ou d'un programme », la réussite éducative est encore
un concept flou et peu documenté, se mesurant par des indicateurs d'ordre qualitatif. Il se vise
le développement harmonieux et dynamique de I'éléve dans toutes ses potentialités a I'école,
dans son milieu de vie (famille), mais également dans le développement de sa citoyenneté
(périscolaire) (Potvin, 2010). Cependant, la réussite éducative est indissociable de la réussite
scolaire qui constitue I'un de ses éléments (Bourgeois, 2010).

Dans cette perspective, le champ de la psychologie positive, qui étudie les aspects positifs
des individus pour les aider a se construire des forces et des compétences psychologiques
pour un développement optimal de son bienétre (Seligman, 2011), peut permettre de le
circonscrire davantage et de le développer selon divers aspects. Plus spécifiquement en
éducation, un changement est souhaité en ce qui a trait aux pratiques enseignantes, pour
passer d'un paradigme axé sur I'enseignement a celui axé sur I'apprentissage (Roegiers,
2012) qui prend en compte les disciplines scolaires, mais également le développement de
compétences émotionnelles, cognitives et psychosociales permettant d'évoluer dans une
société en constante mutation (Goyette, 2018). Or, cette approche nous améne a considérer
autrement I'évaluation qui ne se limite plus seulement a mesurer I'acquisition de savoirs aux
fins de certification. Elle initie en quelque sorte une redéfinition du rdle de I'évaluation et de
ses outils dans un contexte de développement global de l'individu.

Depuis deux ans, une recherche-action (Guay et Prud’homme, 2011) menée avec 5
enseignantes d'une école primaire de la région de la Montérégie (Québec) a permis
I'’émergence d'une communauté d'apprentissage préconisant la psychopédagogie du bienétre
(Bazinet, Gagnon et Goyette, 2018). Ce nouveau concept se définit comme un champ de la
psychopédagogie qui intégre la psychologie positive et la pédagogie dont I'objet concerne le
développement du bienétre, I'épanouissement et le fonctionnement optimal chez les individus
évoluant dans diverses situations pédagogiques. Il vise le développement global de
'apprenant par lintégration d'interventions pédagogiques bienveillantes, planifiées ou
spontanées, favorisant I'appropriation de stratégies et d'habiletés propices a l'atteinte d'un
équilibre émotif, cognitif, psychosocial et physique (Goyette, Gagnon et Bazinet, 2017).
Concrétement, les enseignantes qui s'intéressent a différents concepts de la psychologie
positive, entre autres, les forces de caractére (Peterson et Seligman, 2004), des ateliers de
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philosophie (Lenoir, 2016) et de présence attentive (Malboeuf-Hurtubise et Lacourse, 2016)
oeuvrent a les intégrer en contexte pédagogique lors de I'enseignement de disciplines tout en
cultivant quotidiennement un sentiment de bienétre a I'école au bénéfice de leurs éléves.

Or, les résultats préliminaires tirés d'une série de trois entrevues (Seidman, 2006) décrivent
les motivations de ces enseignantes a préconiser des interventions pédagogiques favorisant
l'intégration de la psychopédagogie du bienétre en classe et leurs retombées chez les éleves
selon elles (Goyette, 2018). En effet, elles rapportent que les éléves ressentent du bienétre
dans leur classe et a travers les activités pédagogiques. De plus, 'aspect novateur et créatif
associé a I'intégration des concepts de la psychologie positive dans leur classe est un élément
qui alimente grandement leur motivation, tout comme le fait que cela leur permet développer
des relations positives avec les éléves. Elles expriment aussi le besoin de les accompagner
dans le développement de compétences personnelles et sociales qui les aideront a évoluer
dans la vie puisque selon elles, ces interventions pédagogiques permettent aux éléves de
ressentir des émotions positives, favorise l'entraide et I'autonomie entre eux ainsi que la
persévérance et I'optimisme accru. Bien que ces propos rapportés par les enseignantes
donnent une vision positive de leurs interventions auprés des éléves, il est Iégitime de se
questionner sur les moyens d'évaluer les impacts réels de ces pratiques au regard de leur
réussite éducative en utilisant des instruments de mesure permettant de dresser un portrait
de la situation.

Cette communication présentera donc les démarches entreprises par la communauté
d'apprentissage afin de mesurer les effets des interventions pédagogiques bienveillantes sur
le bienétre des éléves a I'école. Pour ce faire, nous envisageons élaborer divers outils afin de
mesurer leur compréhension des concepts liés au bienétre, leur sentiment de bienétre ressenti
en contexte scolaire, leur engagement dans les activités pédagogiques proposées par les
enseignantes ainsi que leur capacité d'auto réflexion et de verbalisation des expériences
vécues. Nous tenterons d'explorer en quoi ces éléments peuvent initier un changement au
regard de leur développement psychosocial, leur I'amélioration comportementale en classe
ainsi que I'amélioration des résultats scolaires. L'analyse des résultats laisse aussi présager
d'éventuels liens entre le bienétre et le développement des compétences disciplinaires chez
ces derniers. Enfin, ces outils d'évaluation nous permettront de mieux cerner les facteurs a
prendre en compte au regard de la réussite éducative.
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Communication 53.6: Le cas dun dispositif de développement
professionnel pour et avec des enseignants de langues étrangeres dans
'enseignement supérieur francgais.

Soubre Valérie, vsoubre@univ-catholyon.fr, Laboratoire ERED, Universit¢é de Genéeve / ILCF —
Université Catholique de Lyon / GFEN Secteur langues, France

1. Cadre conceptuel et problématisation.

Cette communication aborde la question des pratiques et des instruments en évaluation formative a
partir d’'une recherche collaborative avec des enseignants de langues étrangéres dans un contexte
d’enseignement supérieur francgais. Elle s’appuie sur une recherche doctorale dont le design a été
élaboré a partir des travaux sur la professionnalisation des enseignants et sur les dispositifs
collaboratifs qui promeuvent un rapprochement entre les enseignants et les chercheurs (Bednarz,
2013 ; Desgagné, 1997 ; Kahn, Hersant, Orange & Ravachol, 2010 ; Mottier Lopez, 2015a, 2015b ;
Vanhulle, 2013).

L’enjeu de notre communication sera d’investiguer des processus et phénoménes liés a deux des
axes retenus pour le symposium et proposés dans le texte de cadrage : « les pratiques évaluatives
des enseighants de I'enseignement supérieur et le développement d’outils/d’instruments/de pratiques
d’évaluation avec les enseignants ». Notre hypothése est que, si les processus de I'évaluation
parviennent a étre optimalement partagés par les acteurs de I'enseignement et de I'apprentissage,
les apports formatifs s’en trouvent augmentés, tant dans leurs modalités que dans leurs qualités, et
ce, au bénéfice de l'enseignant, de I'étudiant et des savoirs en jeu. Nous pensons que le
questionnement partagé entre le chercheur et les enseignants génére des avancées intéressantes
tant au plan théorique que praxéologique.

Ainsi, cette communication abordera des questions épistémologiques et ergonomiques liées a la
praxis de I’évaluation formative des apprentissages sur la coconstruction enseignant / chercheur, mais
é€galement enseignant / étudiants d’une culture d’apprentissage et d’évaluation collaborative et sur le
développement professionnel des enseignants. Elle s’inscrit donc dans I'axe 1 du congrés de TADMEE
a savoir : « A I'échelle individuelle, I'évaluation source de synergies entre normalisation, controle et
développement formatif ? ». Plus précisément, en lien avec le congrés, notre communication vise
deux des trois objectifs du symposium, qui sont « 'apport de I'’évaluation pour fournir des indications
aux enseignants, mais également aux apprenants et la mise en oeuvre de démarches formatives et
certificatives par les enseignants et les effets sur les apprentissages des éléves et des étudiants ».
Pour cela, nous présenterons le questionnement progressivement constitué entre le chercheur et les
enseignants : comment les notions de représentation et de motivation des étudiants sont-elles mises
en jeu dans I'’évaluation ? Quelles formes d’évaluation formative basées sur des dispositifs réflexifs
se révelent facilitantes et stimulantes pour I'apprentissage de la langue ? Quelles connaissances
professionnelles I'enseignant construit-il au sujet de I'évaluation des apprentissages des étudiants
quand il a pour intention, avec le chercheur, de favoriser un agir évaluatif partagé dans sa classe ?
En quoi influencent-elles la planification des legons et séquences d’enseignement, les taches définies
au regard de la compétence langagiére en jeu ? Simultanément a 'émergence de ces interrogations,
le chercheur et les enseignants ont engagé une problématisation autour du développement



44

professionnel des enseignants et de la coconstruction avec les étudiants d’'une culture évaluative
collaborative.

2. Démarches et contexte.

Le choix des enseignants s’est fait sur la décision de mener un projet commun autour des pratiques
en évaluation formative en partant du constat que trop fréquemment, la pratique évaluative se
résumait a lattribution d’'une note et trop rarement a la régulation des apprentissages et de
I'enseignement. Ce constat partagé entre le chercheur (enseignant également) et les enseignants a
ainsi engendré une volonté de penser d’autres approches évaluatives pour mettre en synergie le
formatif et le certificatif : un petit groupe de réflexion, puis d’élaboration et d’expérimentation s’est
alors constitué.

Pour ce faire, trois enseignants ont été réunis de maniére réguliére dans un groupe qui coélabore,
avec le chercheur, des situations et des dispositifs, mais aussi des outils et des instruments
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. A la suite, a été corédigé un contrat de recherche.
Des entretiens semi-dirigés ont été réalisés avec chacun des trois enseignants concernés (trois
entretiens préparatoires, neuf entretiens aprés observation de classe et deux entretiens bilans). Les
épisodes significatifs de ces entretiens ont été transcrits.

Le recueil de données s’est également fait a partir d’'observations de neuf séances d’enseignement
dans chacune des deux classes, sans intervention du chercheur, filmées et enregistrées. Pour ces
derniéres, nous avons adopté un recueil chronologique : situation d’entrée en formation, puis étapes
dans le parcours pour metire en évidence les interactions entre étudiants, entre étudiant(s) et
enseignant liées aux évaluations. Les traces écrites des enseignants et des apprenants sont
collectées dans ces situations. Ces observations sont décidées avec chaque enseignant,
préalablement, sur des temps particuliers, articulées a I'analyse du plan de séquence d’enseignement.
Les épisodes relevant de la mise en oeuvre d'un espace didactique commun (afin d’identifier
notamment les référents, signes et traces) ont été intégralement transcrits, situés dans le déroulement
des séances qui font I'objet d’un synopsis (Schneuwly, Dolz-Mestre & Ronveaux, 2006). Enfin, 30
étudiants choisis par les enseignants et issus des 2 classes retenues ont répondu a trois
questionnaires (en début de formation, & mi-parcours et en fin de formation). Les données principales
sont issues des observations en classe, croisées aux deux autres sources de données (entretiens et
questionnaires) a des fins de triangulation (Denzin, 1978).

3. Constats.

A partir de cette recherche participative, différents constats peuvent étre relevés. Le premier constat
observé dans les deux classes et dans les discours est la prise de conscience par les trois enseignants
des enjeux de I'évaluation formative, et de ce fait, de l'intégration plus fréquente de pauses réflexives.
Par cela, les trois enseignants se décentrent donc des seuls objets d’enseignement pour se centrer
sur la question des apprentissages, de leur appropriation et leur réinvestissement, et passant ainsi
d’une logique d’enseignement a une logique d’apprentissage. Le deuxiéme constat, identifié lors des
entretiens, touche aux discours des trois enseignants qui s’approprient progressivement un langage
professionnel relié a des concepts didactiques, mais aussi des remarques sur les évolutions qu’ils
constatent dans la classe et dans leurs pratiques. Ces premiers constats relativement positifs quant
au développement professionnel de ces trois enseignants ne doivent pas dissimuler des
cheminements parfois laborieux, emplis de doutes, voire de scepticisme a certaines étapes.
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Communication 61: Le feedback au service de lengagement dans
'encadrement en kinésithérapie :

Une analyse des pratiques dans quatre dispositifs de formation a
différentes échelles
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la Santé, Institut de Recherche Expérimentale et Clinique, Neuro Musculo Skeletal Lab
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Réadaptation, Place Pierre de Coubertin, 1-2, B-1348 Louvain-la-Neuve, Belgium

Devos Christelle, christelle.devos@uclouvain.be, Université catholique de Louvain, Faculté de
psychologie et des sciences de I'éducation, Institut de recherche en sciences psychologiques
(IPSY), Groupe interdisciplinaire de Recherche sur la Socialisation, I'Education et la
Formation (GIRSEF), Belgique

Frenay Mariane, mariane.frenay@uclouvain.be, Université catholique de Louvain, Faculté de
psychologie et des sciences de I'éducation, Institut de recherche en sciences psychologiques
(IPSY), Groupe interdisciplinaire de Recherche sur la Socialisation, I'Education et la
Formation (GIRSEF), Belgique

A I'Université catholique de Louvain (UCLouvain), en Belgique, le nombre d’étudiants en
kinésithérapie a triplé en 15 ans tandis que les ressources ont peu évolué. Les opportunités
d’interactions entre I'encadrant et les apprenants ont donc diminué. Or, on connait
limportance des interactions dans ce processus social qu’est I'apprentissage (Lave &
Wenger, 1991). Cette diminution a un impact sur I'évaluation formative (ex. feedback), sur
I'engagement et I'apprentissage (Deci, Koestner, & Ryan, 1999).

La présente communication propose une analyse autocritique de quatre dispositifs de
formation différents de kinésithérapie en trois étapes. Aprés une description du dispositif, une
analyse réflexive de la problématique au niveau du feedback a été réalisée. Celle-ci a ensuite
permis de préconiser et méme de réaliser des améliorations au regard de cadres théoriques
du feedback (Hattie & Timperley, 2007; D. J. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Le premier dispositif intitulé « Compréhension et traitement de données », dispensé a 700
étudiants de premiére année, propose quatre travaux pratiques (TP) en e-learning. Les
étudiants doivent remettre leur TP en ligne, et peuvent ensuite s’autoévaluer en consultant un
correctif. L’e-learning est une opportunité pour disposer d’'un feedback n’importe ou, a
n’'importe quel moment et de proposer une auto-évaluation réguliere (Evans, 2013). De plus,
les plateformes en ligne proposent des indicateurs chiffrés sur les actions des étudiants. La
consultation de ces chiffres a permis d'observer un taux de consultation des correctifs de
moins de 10%. Tandis que la participation aux séances de discussion en ligne a été quasiment
nulle. Une des hypothéses explicatives est que I'étudiant de premiére année n’est peut-étre
pas encore capable de s’autoévaluer ou d’internaliser le feedback pour autoréguler son
apprentissage (D. J. Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) Le dispositif devra donc étre plus adapté
aux besoins du public (D. Nicol, 2009) pour augmenter la valeur pergue du TP, stimuler la
motivation et donc la réception du feedback par un plus grand nombre.

Dans un deuxiéme dispositif, on vise I'apprentissage du choix de tests adéquats en
kinésithérapie et la la bonne utilisation de ceux-ci. Les intervenants du cours, praticiens de
terrain, connaissaient peu le niveau des 250 étudiants se trouvant face a eux. Les interactions
y étaient trés faibles, les étudiants ne produisaient rien permettant d’entrainer leurs
compeétences de choix de tests et se limitaient a la prise de notes. Une premiére amélioration
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possible permettant de créer de l'interaction dans le contexte d’un grand groupe est le
systeme de télévoteurs. Celui-ci permet de : 1) connaitre I'état des connaissances actuelles
des étudiants, 2) vérifier 'apprentissage et les modifications des représentations, 3) évaluer
le rythme du cours. La création d’'une rétroaction grace aux technologies a fait augmenter les
discussions entre pairs ainsi que le nombre de questions regues. Les praticiens ont ainsi
également pu adapter la structure de leur intervention.

Dans la troisieme activité, les possibilités de rétroaction étaient plus importantes dans douze
TP d’anatomie palpatoire. La taille des groupes étant passée de 24 a 36, les occasions de
donner du feedback personnalisé étaient néanmoins limitées (Martignole, 2014) et 'encadrant
était régulierement épuisé par le nombre de sollicitations, parfois redondantes. Les étudiants
manquaient de stratégies d’apprentissage et de bonne gestion des ressources.

Les sept criteres proposés par Nicol et Macfarlane-Dick (2006) pour une rétroaction efficace
ont permis d’apporter des améliorations. Des évaluations collectives pratiquées en groupes
ont permis de clarifier les critéres d’évaluation. L'instauration de I'’évaluation par les pairs a
permis d’augmenter la fréquence et la diversité des feedbacks (D. Nicol, Thomson, & Breslin,
2013)ainsi que d’ouvrir un autre dialogue avec I'encadrant. Certains TP ont été placés sous
le signe de la résolution de problémes pour développer le comportement de recherche d’aide
et de persévérance lors de difficultés (Karabenick, 1994) Enfin, I'efficacité du feedback
dépendant de la maniére dont il est percu (Dozot, 2018) une attention particuliere a été
donnée a une communication positive et au non jugement, permettant de minimiser la
perception de menace (Steelman, Levy, & Snell, 2004). Tous ces aménagements ont permis
de modifier le type de questions posées, la rigueur d’exécution et la création d’une
communauté d’échange sur les réseaux sociaux. La dynamique de groupe s’est modifiée et
les étudiants les plus avancés ont pris le réle de personnes ressources, tandis que des
étudiants avec une résignation acquise ont pu étre identifiés.

Enfin, le contexte d’'un encadrement individualisé tel que I'encadrement de mémoire permet
une multitude de productions pendant 18 mois, un accés a de nombreuses ressources, et de
nombreuses interactions avec des interlocuteurs différents. Malgré une fréquence
d’interactions élevée, certains étudiants rendent des travaux de faible qualité ou tardent a les
remettre, déclenchant des conflits avec les promoteurs. Ceux-ci se plaignaient de la qualité
des écrits, de la passivité ainsi que de la dépendance des étudiants a leur feedback. La
relation entre mémorant et promoteur peut se dégrader lorsque la perception des roles de
chacun n’est pas claire (Moses, 1941). Un nombre élevé de feedbacks flous ou provenant de
multiples sources peuvent étre mal regus et difficiles a intégrer par les étudiants (Rae &
Cochrane, 2008). Les feedbacks écrits sont tres utilisés, mais la formulation n’est pas toujours
adaptée pour la compréhension des étudiants et n’est pas couplée aux buts ou aux criteres
d’évaluation (Weaver, 2006). De plus, dans le contexte institutionnel actuel, les étudiants ont
rarement le choix du sujet de mémoire et leur implication dans le choix du systéme
d’évaluation est limité. Or, des buts non appropriés personnellement et non proximaux sont
défavorables a la motivation. La responsabilisation quant a I'intégration des feedbacks ainsi
gu’une part de liberté dans le choix du mémoire pourraient étre discutés lors de la définition
d’un contrat pédagogique en début de parcours.

En conclusion, ce travail d’autocritique a partir des théories du feedback a permis d’éclairer
les problématiques et d’apporter des améliorations spécifiques aux difficultés rencontrées.
L’utilisation de télévoteurs en grand groupe ou I'évaluation par les pairs ont permis d’améliorer
la boucle de rétroaction du feedback sans modification des ressources. La diversité des
contextes étudiés a également mis en lumiére différentes limites comme les difficultés du
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développement de 'autoévaluation ou I'implication de buts non appropriés personnellement
sur l'intégration du feedback.
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Communication 70: Les étudiants en tant que évaluateurs de
'enseignement. Analyse d’'une pratique dans 'école secondaire italienne

Montalbetti Katia, katia.montalbetti@unicatt.it, Universita Cattolica del Sacro Cuore, ltalie

Cadre de référence

Le but général de I'évaluation de I'enseignement par les étudiants (EEE) c’est de permettre
de gérer le systéme et d’en favoriser I'amélioration aux différents niveaux (micro, méso,
macro); sur le plan conceptuel on peut y voir la reconnaissance du caractére pluriel de
I'évaluation: d’ou la décision d'impliquer les différents stakeholders, dont en premier lieu les
destinataires directs (Pedrini, 2017; Montalbetti, Lisimberti, 2015; Bartezzaghi, Guerci,
Vinante, 2010).

Dans le domaine de I'Higher Education, 'EEE est une pratique systématique et dans
beaucoup de pays comme par exemple I'ltalie il y a des indications normatives a suivre pour
la réaliser (Berthiaume et al., 2011; El-Khatib, El-Hage, 2017; Aquario, 2007; Spencer,
Schmelkin, 2002; Younes, N., Paivandi, S., & Detroz, P. 2017 ; Benton, Cashin, 2012). Dans
I'école secondaire italienne, au contraire, cette pratique est peu diffusée et n'est pas réglée.
Récemment la sollicitation a considérer une telle option a été suggérée indirectement par la
Loi du réforme du systéme scolaire (L. 107/2015) connue comme “Bonne Ecole”. Cette
disposition réglementaire a modifié la composition du Comité d'évaluation interne a chaque
établissement en lui confiant la tdche de définir les critéres pour assigner le soi-disant bonus
aux enseignants. Chaque école a choisi comment travailler, quelles méthodes utiliser pour
collecter les données sur le terrain et quelles sources d'informations considérer; certains
instituts ont décidé de prendre en compte le point de vue des étudiants en leur demandant
d’évaluer l'enseignement regu (Montalbetti, Lisimberti, 2018).

L’expérience d’évaluation

Pendant I'année scolaire 2016/2017 un institut secondaire? de Milan s’est adressé au
CeriForm?® pour étre supporté dans la réalisation d’'un questionnaire pour explorer I'avis des
étudiants (N = 1074). Lors de la phase de planification, on a choisit d’assurer 'anonymat,
élément considéré essentiel pour la validité des données; en raison des ressources a
disposition, la forme semi-structurée a été préférée. Pour élaborer les items on a fait référence
soit a 'analyse de la littérature scientifique soit aux exigences de I'école; dans ce sens, I'outil
n’'a pas été seulement partagé mais co-construit avec les enseignants.

Aprés une premiere section d'introduction visant a établir un profil des répondants, le
guestionnaire se compose de trois areas d'enquéte: le style relationnel; les méthodes
pédagogiques; les stratégies d'évaluation. Dans I'ensemble il compte 22 items (échelle likert).
A la suite de I'expérience jugée positive, dans I'année en cours, I'Institut a demandé a I'équipe
de procéder a la collecte d'informations sur la qualité de I'enseignement percue par les
étudiants (N=1109). Pour des raisons organisationnelles, temporelles et é&conomiques, ainsi

" En Italie TANVUR - Agence nationale d'évaluation du systéme universitaire et de recherche — a préparé un ensemble minimal
d'éléments (11) qui doivent étre transversaux pour I'évaluation de I'enseignement dans toutes les universités.

2 Liceo Scientifico Statale Vittorio Veneto (Milano — Italie).

3 Centre d’Etude et de Recherche sur les Politiques de la Formation — Universita Cattolica del Sacro Cuore (ltalie).
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que pour valoriser le travail effectué précédemment, I'outil déja testé a été maintenu avec
seulement des petits ajustements techniques pour améliorer la mise en ceuvre.

Dans la littérature peu de recherches ont étudié comme les étudiants vivent I'expérience
d’évaluer leurs enseignants ; avec le but de remplir ce vide on a décidé de consacrer une
attention particuliére a cet aspect (Giovannini, Silva, 2014). En accord avec la direction, une
section a été ajoutée au questionnaire pour recueillir des informations sur le vécu des
étudiants et, en méme temps, pour susciter un retour de réflexion chez eux. En particulier, a
travers des questions fermées on a exploré le sens attribué a la tache, le processus et
'engage personnel. On a également explorer les attentes / projections des étudiants en ce
qui concerne I'emploi réel de leurs opinions; dans ce cas, une question ouverte a été posée
pour n’orienter pas les réponses.

Les opinions des étudiants : premieres données

Pouvoir exprimer son opinion de maniére "libre" est considérée par les étudiants comme la
principale opportunité donnée par le questionnaire (trés 54,73%, assez 35,35%). Cependant,
il y a aussi certain qui affirment de n’avoir pas eu cette possibilité (peu 2,80%, pas du tout
7,12%). Dans cette perspective, il serait intéressant d'en étudier les motivations : étant donné
que le questionnaire était anonyme, qu'est-ce qui aurait pu empécher les étudiants d'exprimer
leur opinion? Y a-t-il eu un conditionnement a priori? Une peur? L'impossibilité est plutét
attribuable & I'instrument? A la formulation des items?

Beaucoup des répondants pensent d’avoir contribué a I'amélioration (trés 41,8%, assez
38,59%); ils estiment en fait que leurs opinions pourront fournir des feed back utiles a leurs
enseignants pour améliorer la qualité globale du processus et des produits / résultats. Cette
vision positive et confiante constitue un levier pédagogique trés important: elle met en
évidence le désir de protagonisme des étudiants et I'existence d'un terrain de travail commun
entre eux et les enseignants.

Les éléves s’évaluent positivement en exprimant des opinions trés flatteuses sur leur attitude
dans la compilation du questionnaire. Plus que le 50% des personnes interrogées déclare
avoir évalué de maniere trés juste, responsable et autonome et environ le 40% dit I'avoir fait
«assez». Ces données doivent étre lues avec prudence et doivent étre triangulées, mais au
niveau des perceptions, il semble que les éléves ont exercé leur droit consciencieusement.
Les opinions des étudiants sont moins enthousiastes par rapport au item "se sentir valorisé"
(beaucoup 17,67%, assez 45,54%); ces données devraient probablement étre mises en
relation avec le type d’instrument utilisé: le questionnaire a permis d’exprimer ses idées mais,
par sa nature, il N’y a pas été d’interaction et de comparaison directes entre les différents
interlocuteurs. Il est donc plausible que pouvoir répondre aux questions a été interprétée
comme un geste d'attention, de reconnaissance et de contribution a I'amélioration sans
toutefois toucher a la dimension de la valorisation personnelle.

Les étudiants semblent avoir fait un usage déformé et vindicatif du questionnaire dans des
proportions modestes (trés 8,66%, assez 17,49%); ces données sont encourageantes et
semblent indiquer une attitude de sérieux et de responsabilité.

Plus que deux tiers ont répondu a la question ouverte concernant les projections
(N=844/1109). A partir d’une premiére analyse des réponses, a l'aide d’un codage papier-
crayon, une vision positive émerge laquelle toutefois n’est pas privée de quelques éléments
critiques. Plus de la moitié expriment leur confiance quant a la possibilité que les opinions
fournies auront un impact concret sur la vie de I'école (55,9%); une partie modeste semble
perplexe et sceptique (16,6%), tandis que un peu plus d’'un quart (27,5%) est convaincu que
«cela ne fera changer rien».
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Pistes de travail

Dans l'expérience que nous venons de décrire, les données doivent étre lues avec prudence,
compte tenu de la taille de I'échantillon et de la présence du seul point de vue des étudiants,
qui font toutefois preuve d'une attitude sérieuse. En analysant les résultats, des domaines
d’activité apparaissent afin de mieux valoriser cette tache par rapport a I'objectif général de
I’éducation; I'évaluation de I'enseignement recu apparait en effet comme une ressource pour
favoriser le développement de la responsabilité et de I'autonomie, compétences transversales
essentielles pour I'avenir personnel et professionnel des étudiants.
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Communication 79 : Evaluer les liens entre perceptions des pratiques et
stratégies d’enseignement-apprentissage, leurs efficacités présumées et
la dynamique motivationnelle

Laflotte Lara, lara.laflotte@hepl.ch, HEP Vaud, Suisse
Wanlin Philippe, philippe.wanlin@unige.ch, Université de Genéve, Suisse

Bon nombre de théoriciens estiment que les conceptions sur les connaissances, y compris
leur nature, origine, genése et validation, sont liées aux conceptions sur I'apprentissage
(Hofer, 2004; Schommer-Aikins, 2004) et I'enseignement (Legendre, 2007). Souvent, les
modéles proposés comprennent des composantes relatives a [l'autorégulation des
apprentissages, la métacognition et a la dynamique motivationnelle (Fagnant & Crahay, 2011;
Pintrich, Wolters, & Baxter, 2000) dont le sentiment d’auto-efficacité (Hofer, 2004; Schommer-
Aikins, 2004), les stratégies cognitives et métacognitives mises en ceuvre (Bromme, Pieschl,
& Stahl, 2010; Cano & Cardelle-Elawar, 2008; Savoji, Niusha, & Boreiri, 2013; Viau, 1997) et
le type de buts poursuivis (Elliot & Church, 1997; Huang, 2012; Urdan, Ryan, Anderman, &
Gheen, 2002) lors du processus d’apprentissage.

Se basant sur cette littérature et les constats qu’elle permet, Wanlin (2018) propose un modéle
intégré liant les conceptions sur I'enseignement et I'apprentissage, la dynamique
motivationnelle (dont les types de buts poursuivis et le sentiment d’auto-efficacité) et les
stratégies cognitives et métacognitives utilisées (dont la répétition- mémorisation,
I'élaboration, I'organisation et l'autorégulation). Aprés avoir identifi¢ des questionnaires
validés pour toutes ces dimensions (Bandura, 1997; Midgley et al., 2000; Usher & Pajares,
2008; Wanlin & Crahay, 2015; Wolters, Pintrich, & Karabenick, 2003), il les soumet a environ
1000 éléves du secondaire du canton de Genéve pour éprouver ce modéle. Il identifie toutes
les dimensions avancées dans la littérature mais n’observe pas les liens qu’elle constate. En
effet, toutes les dimensions sont positivement associées : contrairement a la littérature qui
observe que les visions plus behavioristes corrélent négativement avec les dimensions plus
constructivistes qui, elles, corréleraient plus positivement entre elles. D’aprés ses résultats,
toutes les dimensions des conceptions sur I'enseignement et I'apprentissage, de la dynamique
motivationnelle (types de buts poursuivis et sentiment d’efficacité y compris) et des stratégies
cognitives et métacognitives contribuent a structurer les cognitions des éléves sondés. |l
identifie un profil général d’éleves (53% de son échantillon) qui adoptent une vision
complémentaire behavoristico-constructiviste et deux autres profils : I'un adoptant plus
fortement ce profil (27%) et l'autre s’en éloignant (20%) mais restant dans les mémes
tendances de combinaison des visions opposées dans la littérature. Ces profils sont
accompagnés d’une combinaison de sentiment d’auto-efficacité plutét hauts et de poursuite
de buts de maitrise plutét que de buts de performance bien que celle-ci soit présente. Cette
configuration cognitive et motivationnelle identifiée auprés d’'éléves rejoint celle constatée
grace a un échantillon d’enseignants en formation (Laflotte & Wanlin, 2018).

Cette communication propose d’approfondir ce modéle obtenu par questionnaire en
soumettant les dimensions a l'avis oral d’éléves du secondaire mais aussi du primaire. Ainsi,
nous interviewons environ 70 éléves du canton de Genéve a I'aide d’'un canevas de questions
inspirées des affirmations disponibles dans les instruments utilisés par Wanlin (2018). Notre



53

échantillon est composé d’environ un tiers d’éléves du primaire (entre 10 et 12 ans), un tiers
d’éléve du secondaire | (entre 12 et 15 ans) et un tiers d’éléves du secondaire Il (entre 15 et
18 ans). Une fois transcrits, les propos des éléves sont analysés a l'aide d’'une analyse de
contenu classique (Bardin, 1977; Richards, 2005; Wanlin, 2007) comprenant les phases
d’appropriation des propos, de catégorisation, de codage, de traitement et de conclusion.

Nos résultats, en cours de constitution, tendent a identifier un modeéle proche de celui de
Wanlin (2018) tout en permettant de nuancer les liens entre ses dimensions. L’analyse
compréhensive des propos des éleves commencent a montrer que si les liens existent, leur
intensité ou leur complexité peut varier notamment selon le niveau scolaire méme si les
différences statistiques sont confinées. Ces résultats seront soumis a un algorithme de
catégorisation afin d’identifier d’'éventuels profils d’éléves et de vérifier si ces éléves adoptent
des propos typiques de leur catégorie.

En écho a 'axe 1 du colloque, Evaluations sources de synergies a I'échelle individuelle, ces
résultats permettent de discuter les profils cognitifs des éléves et d’apporter des informations
importantes — pour les enseignants titularisés, les enseignants en formation et les formateurs
d’enseignants — en vue de réguler et de faire évoluer les pratiques ainsi que les processus
d’enseignement/formation et d’apprentissage. Au-dela des résultats que permettent nos
données, ce sera un dispositif de formation des enseignants que nous présenterons car les
entretiens ont été menés par trois cohortes d’enseignants en formation lors d’'un module de
formation généraliste (dans le cadre de ce dispositif, ils ont analysé€, en groupes, les propos
des éléves qu'ils étaient invités a lier aux concepts de la psychologie de I'apprentissage, de
'enseignement et de la motivation). Ce dispositif, comprenant donc des enseignements
théoriques et les interviews analysés dans notre communication, a permis, d’aprés les
enseignants en formation, de concrétiser leurs cognitions sur les approches théoriques et de
se confronter aux représentations des éléves auxquels ils enseignent.

La discussion portera notamment sur la nécessité d’évaluer les retombées de notre dispositif
sur I'appropriation des savoirs théoriques et le développement professionnel des enseignants
en formation. Pour ce faire, nous proposons quelques pistes de recherche pour étudier ces
retombées (notamment I'amélioration du canevas d’entretien et de la méthodologie de collecte
des données). Par ailleurs, nous débattrons de cette appropriation des savoirs dans le
développement professionnel des enseignants en formation qui nous semble primordiale
quand on sait les résistances des étudiants face aux concepts théoriques, leur préférant des
recettes ou procédures concrétes — 6 combien fallacieuses — a appliquer directement sur le
terrain (cf. Clerc & Martin, 2012). Pour permettre des pistes d’amélioration de cette voie de
formation, nous suggérons des ouvertures pour consolider le pouvoir formatif de notre
dispositif.

Mots-clés
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Communication 81 : Gérer son impulsivité pour mieux réussir a I'école :
Oui mais quelle(s) dimension(s) de I'impulsivité ?

Gay Philippe, Philippe.Gay@hepvs.ch, Haute école pédagogique du Valais, Suisse
Genoud Philippe A., Philippe.Genoud@unifr.ch, Université de Fribourg, Suisse
Gomez Jean-Marc, Jean-Marc.Gomez@hepvs.ch, Haute école pédagogique du Valais, Suisse

Les manifestations de I'impulsivité recouvrent des nombreuses difficultés telles que réguler
les émotions ou empécher la survenue de pensées et de comportements non pertinents (pour
une revue, voir p.ex., Billieux, Rochat, & Van der Linden, 2014). Le modéle qui domine
actuellement la recherche distinguent cing facettes de l'impulsivité : I'Urgence négative et
'Urgence positive (tendance a ressentir de fortes impulsions dans des conditions,
respectivement, d’affects négatifs et positifs), le Manque de préméditation (tendance a ne pas
penser et réfléchir aux conséquences d’'un acte avant de s’y engager), le Manque de
persévérance (difficulté a rester concentré sur une tache ennuyeuse ou difficile), et la
Recherche de sensations (apprécier et rechercher les activités excitantes ou nouvelles
pouvant étre ou non dangereuses).

L’objectif de cette recherche était ainsi d’examiner les relations entre ces différentes facettes
de I'impulsivité et les performances des éléves en fin de scolarité primaire, ce qui constitue
une recherche pionniére a notre connaissance. Nous émettons I'hypothése que deux
dimensions de I'impulsivité pourraient étre associées aux notes a I'école : (1) le Manque de
persévérance puisque les éléves qui ont des scores élevés sur cette facette présentent des
difficultés attentionnelles ainsi que des difficultés a finaliser des projets du fait d’'une faible
capacité a contrer des stimuli distracteurs ; et (2) I'Urgence négative puisque les éléves qui
présentent des niveaux plus élevés sur cette dimension gérent moins bien leurs émotions
négatives possiblement durant les évaluations.

Pour éprouver ces hypothéses, 15 classes d’éleves de 7H et de 8H (N = 293; M-a4ge = 11 ans
[£0.7], 46% de filles) ont rempli, lors de la derniére semaine d’école, la version courte pour
enfant du questionnaire d’impulsivit¢ UPPS-P-C (Geurten, Catale, Gay, Deplus, & Billieux,
2018) — permettant d’évaluer les cinq facettes de limpulsivité — et ont transmis les
questionnaires aux enseignants qui y ont ajouté la moyenne finale du premier groupe
(moyenne composeée des notes en frangais et en mathématiques) ainsi que la moyenne finale
des branches du deuxiéme groupe de chaque éléve.

Dans cet échantillon, la consistance interne des cing facettes de I'impulsivité est acceptable
(cf. tableau 1).

Comme indiqué dans le tableau 1, les résultats montrent une corrélation élevée entre la
moyenne générale (1er groupe) et la moyenne au deuxiéme groupe. Concernant les relations
entre les résultats scolaires et 'impulsivité, des niveaux plus élevés d’impulsivité sur la facette
Manque de persévérance sont associés a de moins bons résultats scolaires sur les deux
moyennes annuelles. Aucune autre dimension de I'impulsivité est associée aux résultats
scolaires.
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Pour vérifier la robustesse de ces résultats, des analyses de régression multiple incluant I'age,
le genre, et les cing dimensions de 'TUPPS-P comme variables indépendantes ont fait ressortir
que le manque de persévérance restait un prédicteur significatif de la moyenne au premier
groupe et de la moyenne au deuxiéme groupe tout en gardant constant toutes ces variables
indépendantes.

Pour identifier des profils distincts d’impulsivité en lien avec la réussite scolaire, des analyses
en clusters non-hiérarchiques ont résulté en une répartition significative en six groupes. Parmi
ces six clusters, deux groupes ont des résultats significativement plus faibles sur la moyenne
au deuxiéme groupe : (1) le cluster avec les éléves qui présentent une impulsivité élevée sur
toutes les dimensions de I'impulsivité (cluster qui a d’ailleurs le plus haut degré de Manque de
persévérance) ; et (2) le cluster avec les éléves qui présentent une impulsivité élevée sur
I'Urgence négative et le Manque de préméditation mais des niveaux plutbt faibles d’'Urgence
positive et de Manque de persévérance. Un pattern identique mais non-significatif est retrouvé
avec la moyenne du premier groupe.

Tableau 1
Moyenne, écart-type et corrélations avec les intervalles de confiance

Variable a M SD 1 2

1. Moyenne 1°¢ groupe 5.07 0.48

2. Moyenne 2°™ groupe 5.18 0.41 .88**
[.85, .91]

3. Urgence Positive .66 11.16 2.90 -.03 -.02
[-.17, .10] [-.16, .12]

4. Urgence Négative .65 11.69 2.81 -1 -12
[-.24, .02] [-.25, .02]

5. Manque de Préméditation .62 8.89 242 -1 -12
[-.24, .03] [-.25, .02]

6. Manque de Persévérance .70 7.06 2.30 -19%* -.25%

[-.32, -.06] [-.38, -.12]

7. Recherche de Sensations 67 12.22 2.74 .02 -.02
[-.12, .15] [-.15, .12]

Note. M, SD et a représentent respectivement la moyenne, I'écart-type et la consistance
interne évaluée par I'alpha de Cronbach. Les valeurs entre les crochets indiquent les
intervalles de confiances a 95% de chaque corrélation.

* indique p < .05. ** indique p < .01.
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Confirmant notre premiere hypothése, les analyses de régression indiquent que plus les
éléves manquent de persévérance, moins bonnes sont leurs moyennes de fin d’année. Pour
améliorer la réussite scolaire, une solution pourrait donc consister a développer des
compétences cognitives spécifiques dont I'attention soutenue et la capacité a inhiber des
informations non pertinentes, caractéristiques prépondérantes du manque de persévérance
(Gay, Courvoisier, Billieux, Rochat, Schmidt, & Van der Linden, 2010 ; Gay, Rochat, Billieux,
d’Acremont, & Van der Linden, 2008).

En accord avec notre deuxiéme hypothése et aux résultats retrouvés chez des adolescents
(Schmidt, Gomez, Gay, Ghisletta, Van der Linden, 2009), les analyses en clusters montrent
que des niveaux élevés sur I'urgence négative sont associés a des difficultés scolaires. Plus
précisément, une urgence élevée ne suffit pas a elle seule mais doit étre accompagnée d’'une
impulsivité élevée sur au moins une autre dimension : soit le manque de persévérance, soit
le manque de préméditation. Il semble donc pertinent de développer également des
compétences émotionnelles spécifiques afin de mieux gérer les émotions et pensées
intrusives qui accompagnent cette facette de I'impulsivité (Gay, Schmidt, & Van der Linden,
2010) et parasitent les performances scolaires, telles que reflétées par les moyennes de fin
de scolarité primaire.

Dans la mesure ou la causalité entre impulsivité et performance ne peut étre que suggérée
par une prise de mesure ponctuelle, d’autres recherches sont nécessaires pour confirmer ces
résultats, voire contréler d’autres variables telles que motivation ou sentiment de compétence
par exemple. |l serait également pertinent, pour mieux comprendre I'impact de I'impulsivité
sur les apprentissages, de tester expérimentalement I'effet d’interventions taillées sur mesure
pour diminuer les difficultés rattachées aux différents profils d’'impulsivité.
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Communication 91: Former les futurs maitres a ['évaluation des
apprentissages en milieu scolaire : intégrer le conceptuel a I'expérientiel
par 'analyse critique et réflexive de ses pratiques évaluatives

Koné El Hadji Yaya, yaya.kone@ugat.ca, Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue, Canada

Introduction

La compétence a évaluer les apprentissages est révélatrice de la professionnalité des
enseignants (Carnus et Terrisse, 2006). Elle est la cinquiéeme compétence inscrite au
référentiel de compétences de la profession enseignante au Québec (MEQ, 2001). La révision
des programmes de baccalauréats en enseignement, a I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue (UQAT), montre la nécessité de repenser le dispositif pédagogique du cours
en mesure et évaluation afin de permettre aux futurs enseignants en milieu scolaire de
répondre aux attentes évolutives du développement de cette compétence dans les stages et
dans I'exercice de la profession aprés la diplomation. Les faiblesses des enseignements,
relevées par les étudiants dans ce cours, sont le manque de lien entre la théorie et la pratique
dans l'apprentissage de la planification et de I'évaluation des apprentissages. Aussi avons-
nous décidé d’inscrire les éléves-professeurs dans une démarche critique et réflexive de
développement professionnel, questionnant I'intégration du conceptuel a I'expérientiel dans le
but de développer des pratiques évaluatives signifiantes et diversifiées, tout en explorant les
enjeux qui émergent de la démarche évaluative.

Pour ce faire, le dispositif pédagogique du cours s’appuie sur les vécus réels d’évaluation des
futurs maitres, d’abord comme éléves en milieu scolaire et ensuite comme éléves-professeurs
en formation, pour les confronter aux cas pratiques de démarche évaluative, aux concepts
théoriques et aux cadres légal et réglementaire en mesure et évaluation, afin de les amener
a coconstruire des savoirs professionnels signifiants. Cette communication décrit I'articulation
du dispositif autour de deux axes principaux permettant de réaliser ce but d’apprentissage par
la collaboration réflexive : 1) apprendre a planifier, piloter et évaluer les situations
d’apprentissage en questionnant I'opérationnalisation des concepts et du cadre Iégal et
réglementaire dans des ateliers de travaux pratiques et 2) réfléchir aux impacts de I'acte
d’évaluer sur la construction d’'une identité professionnelle et a I'enracinement dans les
fondements de I'acte d’enseigner dans I'exercice de la profession.

1. Apprendre a planifier, piloter et évaluer les situations
d’apprentissage

Il s’agit ici des apprentissages proprement dits de 'acte de planification et de gestion des
situations d’apprentissage et d’évaluation, en s’appropriant les référents théoriques et la
politique ministérielle sous-jacents aux pratiques évaluatives, en milieu scolaire, dans une
approche par compétences. Ces apprentissages aménent les étudiants a mobiliser les quatre
principaux axes du référentiel de compétences en enseignement au Québec (MEQ, 2001) :
(i) les fondements de la profession enseignante (étre un professionnel critique avec de trés
bonnes habiletés communicationnelles) ; I'acte d’enseigner (étre en mesure de concevoir,
piloter, superviser et évaluer les situations d’apprentissage) ; le contexte social et scolaire



60

(savoir adapter ses enseignements, intégrer les technologies, ainsi que coopérer et travailler
avec I'équipe-école) et lidentité professionnelle (s’inscrire dans le développement de la
pratique réflexive sur les plans individuel et collectif et agir de fagon éthique).

Les compétences développées dans ce cours étant transversales a I'enseignement de toutes
les disciplines scolaires, nous avons axé le cours sur I'opérationnalisation des principes de la
mesure et de I'évaluation en contexte de pratiques enseignantes réelles, nourrie par des
réflexions théoriques sous-jacentes aux savoirs construits : les étudiants congoivent et
produisent des grilles descriptives analytiques par la méthode des cas ; ils planifient des
situations d’apprentissage et d'évaluation pour des projets interdisciplinaires et de
développement des compétences en milieu scolaire ; et ils simulent des rencontres de parents
pour explorer les habiletés d’interactions appropriées avec la famille. Chaque choix est
questionné par I'étudiant lui-méme et ses pairs et justifié par des référents théoriques pour
donner du sens aux décisions a prendre. Cette orientation pédagogique du cours initie les
futurs maitres a la construction d’'une identité professionnelle leur permettant d’asseoir les
fondements méme de la profession enseignante dés la formation initiale. Le cours est
structuré en trois modules (voir figure 1, ci-dessous), dont le premier explore les assises
théoriques en mesure et évaluation, le second inscrit les étudiants dans I'opérationnalisation
concréte des concepts et des textes Iégaux explorés et le troisieme développe leur sens
éthique en évaluation et la posture professionnelle a développer a cet effet.

EDU2361
Planification et évaluation des
apprentissages
I |
J'explore les référents Je m'approprie la \ :
. . » . g : J'analyse les enjeux
théoriques et la politique de démarche évaluative et " , :
' ) - : o . ¢thiques en évaluation
I'évaluation en milieu scolaire les outils d'évaluation
Module 1 Module 2 Module 3

Figure 1 — Structure du cours EDU2361
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Pratiques €N classg

Figure 2 — Démarche pédagogique du cours EDU2361

2. Identité professionnelle des futurs maitres en formation et
enracinement dans les fondements de la pratique enseignante

Dans ce cours, les futurs maitres en milieu scolaire s’inscrivent déja dans une dynamique de
questionnements des pratiques évaluatives face aux enjeux pédagogiques et éthiques, qui en
émergent par rapport aux particularités des éléves et aux contraintes administratives et
matérielles en contexte de pratique dans les écoles. Le dispositif pédagogique s’appuie sur
I'idée de perfectionnement par les pairs comme facteur essentiel aux transformations des
pratiques et au transfert de I'expertise en contexte de travail réel (Brossard, 1998 ; Ouellet,
1998). Dit autrement, amener les étudiants, dans des ateliers pratiques et réflexifs au lieu de
cours magistraux (voir figure 2, ci-haut), a confronter leurs choix pédagogiques et didactiques
vient nourrir la coconstruction d’une vision commune de I'évaluation par rapport aux valeurs
fondamentales (justice, égalité et équité) et valeurs instrumentales (cohérence, rigueur et
transparence) de I'évaluation en milieu scolaire au Québec.

Notre approche vise a briser lisolement dans lequel I'organisation du travail enseignant
pourrait confiner les futurs maitres une fois en exercice dans les écoles. Les ateliers de
travaux pratiques et d’analyse réflexive questionnent la démarche évaluative de chaque futur
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maitre, ou groupe de futurs maitres, par rapport aux orientations de la politique évaluative,
lesquelles orientations sont de soutenir la démarche d’apprentissage de chaque éléve et, en
conséquence, d’aider ce dernier au développement de son plein potentiel sans baisser les
exigences de réussite scolaire. La démarche d’apprentissage adoptée implique une mise a
distance de soi, en tant que futur maitre, par rapport aux différentes pratiques et différents
modes de pensées en évaluation, pour ensuite réinvestir, dans les stages et dans I'exercice
de la profession, les observations de ses propres réflexions. Le cours permet ainsi aux futurs
maitres de s’enraciner dans les fondements de I'acte d’enseigner a I'aide des apprentissages
par projets, leur permettant de mobiliser les stratégies de développement professionnel, en
vue de la construction de savoirs professionnels signifiants.

L’analyse qualitative des métaréflexions des étudiants, a la fin de la session d’automne 2018,
fait émerger trois niveaux d'impacts : 1) la reconstruction d’une vision commune, découlant
des négociations de leur compréhension des valeurs fondamentales et instrumentales de
I'évaluation en milieu scolaire, 2) le développement de I’analyse réflexive, a la suite de leur
questionnement du soi par la mise a distance de leurs propres pratiques évaluatives en tant
que stagiaires, laquelle distanciation constitue I'ancrage du développement professionnel, 3)
le développement d’une approche intégrée (Cardinal, 1997/1990a), découlant a) d’'une
approche objective quileur a permis de porter un regard critique sur les valeurs instrumentales
et valeurs fondamentales de 'évaluation, b) d’'une approche subjective qui leur a permis de
mettre en perspective les vécus expérientiels en évaluation et leurs impacts sur les pratiques
évaluatives et c) d’'une approche interactive qui leur a permis de montrer que I'acte d’évaluer
en est un de négociation des outils et des modalités d’évaluation avec les éléves.

Conclusion

Comme on peut le constater, la compétence « Evaluer les apprentissages » est fondamentale
dans le processus de développement professionnel de I'enseignant. Mais, ce développement
professionnel se fait par une approche intégrée des pratiques évaluatives, laquelle approche
amene les étudiants a interroger les synergies entre les normes, le contrble et les effets sur
I'acquisition des savoirs essentiels et le développement des compétences chez les éléves.
Dans le contexte québécois de formation des maitres, la nouvelle orientation pédagogique de
notre cours vise a amener les futurs maitres a conjuguer les valeurs fondamentales et valeurs
instrumentales de I'évaluation avec la réussite du plus grand nombre, tout en assurant leur
propre développement de compétences professionnelles d’enseignants évaluateurs en milieu
scolaire. Toutefois, des questions émergent : comment consolider les acquis théoriques en
mesure et évaluation en contexte de travail réel dans les stages ? Et, comment favoriser la
formation continue en évaluation des apprentissages apreés diplomation ?
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Evaluation, conceptuel, expérientiel, analyse critique, pratique réflexive
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Contexte — Le « libre accés » et le projet « Passeports pour le Bac »

En Belgique, I'enseignement supérieur est régi par un systéme dit de « libre accés »
(Romainville & Michaut, 2012 ; Nils, 2011) : tout étudiant détenteur d’'un diplébme de
I'enseignement secondaire terminal de transition (et de certaines filiéres de qualification) a le
droit de s’inscrire dans la filiere d’enseignement supérieur de son choix (en dehors de
quelques-unes qui imposent des filtres). Par ailleurs, il n'existe aucune évaluation externe
standardisée au terme de I'enseignement secondaire (tel que le baccalauréat en France) : la
certification en fin de secondaire est réalisée, au niveau local, par chaque établissement,
quoique des épreuves externes commencent a s’organiser.

Ce systeme présente I'avantage de potentiellement démocratiser I'accés a I'enseignement
supérieur mais il comporte aussi quelques inconvénients majeurs. Tout d’abord, I'étudiant ne
recoit aucune indication standardisée quant a son bagage réel de connaissances et de
compétences a la sortie de I'enseignement secondaire. Or, des étudiants détenteurs d’un
méme dipldbme peuvent disposer de connaissances et de compétences de niveaux trés divers,
sans queux-mémes et les établissements d’enseignement supérieurs dans lesquels ils
s’inscrivent n’en soient informés. De plus, lors de la transition entre 'enseignement secondaire
et 'enseignement supérieur, le bagage initial de I'étudiant s’avére bien souvent décisif. En
effet, Vieillevoye, Wathelet et Romainville (2012) ont montré qu’il existe souvent une
corrélation non négligeable entre la maitrise des prérequis et la réussite en fin de premiére
année académique.

Ce systéme de « libre accés » pourrait donc expliquer en partie le taux d’échec relativement
important et constant, observé en premiére année universitaire en Belgique : autour de 60%
des étudiants dits de premiére génération, c’est-a-dire inscrits pour la premiéere fois a
I'université, échouent.

C’est dans ce contexte que le projet « Passeports pour le Bac », auquel collaborent aujourd’hui
les universités de Namur et de Saint-Louis a Bruxelles, poursuit, depuis plus de 10 ans,
I'objectif de promouvoir et de démocratiser réellement la réussite des étudiants de premiéere
année universitaire via une quadruple action : (1) lidentification, en dialogue avec les
enseignants, des principaux prérequis des différentes formations ; (2) la mesure précoce, a
I'aide de tests (appelés « Passeports »), de leur maitrise auprés des étudiants entrants ; (3)
'adaptation des enseignements au regard des résultats globaux ; (4) la mise en place de
séances de renforcement des prérequis en tout début d’'année académique a destination des
étudiants pour lesquels des lacunes auraient été détectées.

La confrontation des étudiants a leurs lacunes devrait les inciter a s’engager dans des actions
d’autorégulation de leur apprentissage, en participant notamment aux séances de
renforcement proposées.
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L’état d’esprit des étudiants

Dweck (2010) a étudié les croyances des étudiants et leur influence sur la maniére dont les
individus s’engagent dans I'action. Elle a identifié deux types d’état d’esprit : « fixe » et « de
développement ».

Ses travaux montrent que les individus présentant un état d’esprit fixe considérent qu’ils sont
dotés d’'une quantité définie d’intelligence au départ et que celle-ci évoluera peu par la suite.
Les individus s'inscrivant dans ce type de profil ont généralement le désir de paraitre
intelligents et ont tendance a ignorer les critiques. lls ne croient pas en I'effort, celui-ci est
généralement évité car pergcu comme inutile ou contre-productif (tout comme les challenges
qui sont synonymes de risque). Pour eux, la perfection doit étre atteinte immédiatement. Face
aux obstacles, ils ont tendance a étre sur la défensive ou abandonnent facilement et ont
généralement besoin de protéger leur estime d’eux-mémes.

A Tinverse, les individus a I'état d’esprit de développement estiment que l'intelligence est
« malléable », ils ont généralement le désir d'apprendre, les critiques sont pergues
positivement car leur offrant 'opportunité de s’améliorer. Pour eux, l'effort est la clé du
changement et du développement. La perfection immédiate n’est pas recherchée et face aux
obstacles, ils auront tendance a persister.

Objectif et questions de recherche

Dans le cadre du projet « Passeports pour le Bac », des activités de renforcement des
prérequis* sont proposées aux étudiants de premiére année suite a la passation des tests. Or,
leur participation a ces activités reste une difficulté persistante du dispositif. L'objectif de la
présente recherche est d’évaluer si I'état d’esprit des étudiants peut expliquer le taux de
participation, I'hypothése étant que peut-étre, face a un feedback indiquant une faible
performance, les étudiants avec un état d’esprit fixe s’investiraient moins spontanément dans
des actions de régulation que les étudiants avec un état d’esprit en développement.

Les questions de recherche sont au nombre de quatre.

- Quelles sont les représentations des primo-étudiants par rapport a la notion de
prérequis ?

- Quel est I'état d’esprit de ces étudiants concernant le caractére changeable ou non de
leurs prérequis ?

- Existe-t-il un lien entre leur état d’esprit et 'importance accordée a la maitrise des
prérequis dans la réussite universitaire ?

- Quel est le lien entre leur état d’esprit et leur participation a des dispositifs de
renforcement ?

Meéthodologie

Un questionnaire a réponses fermées a été soumis en septembre 2018 a une population de
1 582 primo-étudiants au sein des deux universités qui collaborent au projet. Les étudiants,
issus de facultés de sciences, de droit, de philosophie et lettres, d’informatique, de traduction
et interprétation et de sciences économiques, sociales et de gestion devaient se prononcer a
I'aide d’'une échelle de Likert sur :

4 Un prérequis est entendu comme toute connaissance ou compétence supposée acquise préalablement & I'entrée a 'université,
qui n’est pas (systématiquement) revue dans le cours, mais qui est indispensable pour la compréhension et |la réussite de celui-
Ci.
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- leurs représentations d’un prérequis a I'entrée a l'université ;
- leur état d’esprit (fixe ou de développement) a I’entrée a l'université ;
- limportance accordée a leur maitrise des prérequis par rapport a leur réussite
universitaire ;
- leur intention de participer a des dispositifs de renforcement.
Dans un deuxiéme temps, leur participation effective aux séances de renforcement a été
collectée par les enseignants en charge des séances.

Résultats

Représentations des prérequis

Au moyen de trois items, les primo-étudiants ont été interrogés sur leur conception de ce
qu’est un prérequis. Une grande majorité des étudiants (85%) exprime son adhésion avec
litem : « Selon vous, un prérequis, c’est une matiére en particulier qui doit étre maitrisée pour
pouvoir suivre les futurs enseignements a 'université », ce qui révéle qu’ils ont conscience de
importance d’'une maitrise de connaissances et de compétences de base pour suivre
efficacement les premiers enseignements.

Avec le deuxieme item : « Selon vous, un prérequis, c’est une connaissance de base que I'on
aouque l'onn’apas al’entrée a l'université et qui ne pourra que trés difficilement étre acquise
plus tard », les étudiants se montrent globalement d’accord (54%). Or, dans le cadre du projet
« Passeports pour le Bac », un des postulats est qu’un prérequis a un caractére changeable
et que des connaissances de base peuvent étre réinstallées plus tard, notamment, par la
participation a des dispositifs de renforcement des prérequis.

Le troisieme item montre qu’une maijorité des étudiants (59%) pense qu’un prérequis est « une
connaissance ou une compétence qui sera retravaillée dans les cours au début de I'année a
l'université ». Or, il n’est pas (systématiquement) prévu dans les programmes de premiére
année de revoir les matiéres qui sont supposées acquises par les étudiants.

Etat d’esprit des étudiants

Cinqg items ont été définis pour déterminer si, au regard de la théorie de Dweck (2010), les
étudiants ont un état d’esprit « fixe » ou « de développement ».

Leurs réponses aux trois items suivants attestent trés majoritairement d’'un état d’esprit en
développement.

Une majorité des étudiants (86%) n'est pas d’accord avec la premiére affirmation : « Chacun.e
d’entre nous dispose d’'une quantité d’intelligence et peu de choses peuvent étre faites pour
la changer. lls sont aussi 88% a ne pas approuver le deuxiéme item : « La non-maitrise d’'un
prérequis signifie que je suis incompétent.e et que je risque de rater mon année ». Enfin,
presque tous (97%) déclarent qu’ils vont « devoir travailler plus dur pour réussir leur année,
s’ils n'ont pas une bonne maitrise de leur prérequis ».

Deux situations leur ont aussi été proposées pour sonder leur sentiment d’intelligence.

Dans le premier item, entre : « Je me sens le plus intelligent (a) quand je finis quelque chose
rapidement et que c'est parfait » et « ... (b) quand je parviens a faire quelque chose de difficile
alors que je n'y arrivais pas avant », 79% choisissent la deuxiéme situation, ce qui montre a
nouveau qu’ils s’inscrivent dans un état d’esprit pouvant étre qualifié, selon Dweck, « de
développement ».
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Pour le deuxiéme item, entre : « Je me sens le plus intelligent (a) quand quelque chose est
facile pour moi, mais que d'autres ne peuvent pas le faire » et « ... (b) quand je travaille
longtemps a quelque chose et que je commence a y arriver », une courte majorité d’étudiants
(52%) choisissent la deuxiéme situation et semblent avoir un état d’esprit « de
développement ».

A la lecture de ces résultats et selon la théorie de Dweck (2010), les primo-étudiants
présentent apparemment toutes les dispositions pour aborder les prérequis comme étant une
variable changeable.

Relations entre I'état d’esprit et 'importance accordée aux prérequis

Alors que, comme rappelé ci-dessus, une corrélation non négligeable entre la maitrise des
prérequis et la réussite en fin de premiére année a déja été démontrée (Vieillevoye, Wathelet
et Romainville, 2012), plus de 6 étudiants sur 10 (62%) estiment que leurs connaissances de
base n’influencent pas leur réussite en fin d’année.

Le croisement, au moyen d’'un test de khi-carré, entre deux items évaluant I'état d’esprit des
étudiants et I'importance accordée aux prérequis comme facteur explicatif de leur réussite,
montre que plus leur état d’esprit est fixe, plus ils accordent de I'importance aux prérequis.
Les étudiants avec un esprit de développement considérent donc les prérequis comme moins
déterminants pour leur réussite.

Relations entre I'état d’esprit et la participation a des dispositifs de renforcement

Les primo-étudiants interrogés déclarent massivement (98%) vouloir participer a des activités
de renforcement. Or, a peine un quart d’entre eux y sont présents.

Dés lors, I'état d’esprit peut-il expliquer leur participation ? Les items visant a évaluer I'état
d’esprit des étudiants ont été croisés avec leur participation effective. Hormis pour un item, il
ressort qu’il N’y a pas de lien.

Conclusion et perspectives

Les tests de prérequis proposés aux etudiants des la rentrée académique ont notamment pour
objectif de favoriser leur réussite en fin de premiere année. La confrontation des étudiants a
leur résultat entend enclencher des actions d’autorégulation, via entre autres la participation
a des activités de renforcement, ce qui n'est pas vérifié dans les faits.

Les résultats du questionnaire montrent que les étudiants semblent partagés quant a leur
représentation d’un prérequis : 54% pensent qu’il est immuable, 46% estiment le contraire. Et
six étudiants sur dix pensent que les prérequis seront retravaillés dans les cours au début de
leur année universitaire.

Les premiéres analyses montrent également qu’une maijorité des étudiants présente un état
d’esprit « de développement » : selon Dweck, ceux-ci n'ont pas peur de I'effort. Par ailleurs,
ces mémes étudiants estiment que les prérequis ne sont pas déterminants pour leur réussite.
Enfin, le lien entre I'état d’esprit et la participation effective aux activités de renforcement n’'a
pas pu étre démontré. D’autres variables explicatives sont peut-étre a identifier :

- la question du moment de I'offre de renforcement, elle-méme liée a la valeur accordée
au feed-back : moins celui-ci semble proche d’une échéance, moins semble urgente
I'implication dans des séances de renforcement ;

- la nature du prérequis évalué : compétence disciplinaire (math, sciences...) ou
transversale (lecture) ;
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- la représentation auprés des étudiants de I« utilité » des séances de renforcement :
les prérequis plus directement liés a un cours ou a une matiére encourageraient peut-
étre davantage la participation.

Ces premiers résultats invitent a affiner nos recherches, notamment en individualisant le profil
des étudiants sur la base de leur état d’esprit. Le lien entre leur état d’esprit et leur réussite
devra également encore étre étudié.
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Cette communication retrace et analyse l'histoire de I'évaluation des enseignements,
pratiquée depuis 50 ans a I'Ecole nationale des ponts et chaussées (ENPC). Cette pratique
est née, dans la suite des événements de mai 1968, d’une revendication des étudiants
d’exercer un réel pouvoir sur la pédagogie. L’évaluation des enseignements s’est peu a peu
institutionnalisée jusqu’a devenir une procédure normée de contrdle qualité et d’amélioration
continue. La normalisation n’a pas entrainé de rejet, au contraire : étudiants, enseignants,
responsables de formation et conseillers pédagogiques s’engagent fortement chaque année
dans cet exercice.

Aprés avoir décrit I'évolution du dispositif d’évaluation des enseignements, nous I'analysons
qualitativement, en nous appuyant sur des documents conservés dans les archives de I'Ecole,
d’'une part, et sur nos observations directes du dispositif depuis 2002, d’autre part. Nous
montrons que le contrdle qualité conduit, 8 'TENPC, au développement formatif et a la
coopération. La clé semble en étre le dialogue entre les acteurs instauré lors de commissions
d’évaluation.

50 ans d’évaluation des enseignements : faits significatifs

1970 : premiére trace d’un dispositif d’évaluation mis en place par la Direction

Depuis mai 1968 (JORF, 1968 ; Lecharbonnier et Vaillant, 2017) des délégués des étudiants
siégent aux conseils de I'Ecole. Mais ils ont le sentiment de ne pas étre écoutés, en particulier
en ce qui concerne la qualité des enseignements. Fin 1970, un conflit ouvert éclate entre la
Direction et les étudiants. « Les éléves ont suspendu toute relation, méme officieuse, avec la
Direction, compte tenu du caractére formel de la participation octroyée [aux représentants des
étudiants dans les instances de I'Ecole] (...). Ce que les éléves attendent en revanche, c’est
d’avoir non seulement leur ‘mot a dire’ mais bien un pouvoir effectif en ce qui concerne
I'enseignement dont ils sont, aprés tout, les juges par excellence. L’appréciation qu’ils portent
sur la qualité d’'un enseignement qu’ils ont effectivement regu ne saurait étre que décisive (...).
En cas de refus de la part de la Direction ou des Conseils, les éléves considérent qu’ils se
passeront fort bien de délégués-potiches ; ils prendront eux-mémes toute mesure (boycott,
contre-cours...) qu’ils jugeront utile pour améliorer la qualité de I'enseignement. » (CA-UGE,
1970).

Dans ce contexte, une motion de I'assemblée générale des éléves, fait référence, a propos
d’'un enseignement contesté, aux observations qui découlent « du rapport de la commission
enseignement du 1¢ semestre 1968, du sondage effectué en février 1970 en vue de la réunion
organisée par M. le directeur des études le 4 mars 1970 sur I'enseignement de (...) en tronc
commun, de I'enquéte tronc commun effectuée fin avril 1970 » (AG des éléves, 1970). On a



70

la la premiére trace d’'une évaluation des enseignements, ou en tout cas d’'un enseignement,
avec sondage des étudiants suivi d’'une réunion organisée par la direction des études.

1970-1991 : diffusion de la pratique d’évaluation

Des questionnaires sont diffusés, apparemment pas de maniére systématique. Un conseiller
du directeur est chargé de diffuser la pratique de I'évaluation des enseignements. Pendant
une période, la synthése des réponses devait étre faite par I'enseignant qui I'envoyait a la
direction des études. Puis des synthéses ont été faites par des étudiants volontaires. Il semble
qu’a cette période I'évolution effective d’'un enseignement dépendait quasi exclusivement de
la bonne volonté de I'enseignant (Chénerie, 2005).

Apres 1991 : professionnalisation de I'évaluation des enseignements

En 1991 un poste de « chargé de mission évaluation » est créé. |l perdurera jusqu’en 2008,
date a laquelle I'évaluation sera incluse parmi les missions du « Pdle pédagogie », transformé
en 2016 en « Service ingénierie et innovation pédagogique ». La diffusion des questionnaires
d’évaluation devient systématique, de méme que la tenue de commissions d’évaluation. Des
comptes rendus de commission apparaissent, ainsi que les premiéres statistiques. 1999 voit
la premiére expérience d’informatisation du recueil de l'avis des étudiants. Depuis 2002, la
procédure n’a pas tellement évolué dans I'esprit mais elle a beaucoup évolué dans la forme
afin de systématiser la démarche et d’assurer son efficacité. La normalisation résulte d’'une
recherche de validité, méme si des biais sont toujours présents (Detroz, 2008) et d’efficacité :
garantir qu’il y ait recueil de données, analyse, décision et application. Ainsi, a partir de 2002,
un tableau de suivi permet d’avoir une vue synoptique de I'évolution des indicateurs
(satisfaction des étudiants et avis du responsable de formation) et des conclusions qualitatives
des commissions. L’informatisation sera systématisée en 2010. Depuis 2013, a la demande
des délégués étudiants au conseil d’enseignement et de recherche, les comptes rendus de
commission sont publiés en intranet. Cette publication a conduit a rédiger et valider les
comptes rendus immédiatement en séance, ce qui a nécessité de structurer les commissions.
En 2017, la procédure a été revue pour diminuer son codt en personnel administratif. Les
commissions, dont la nécessité a été questionnée a cette occasion, ont finalement été
confortées.

Analyse de I'évolution de la procédure d’évaluation

Un invariant : la place de la parole

Dés 1970, le sondage des étudiants a propos d’un cours contesté était préalable a une réunion
organisée par le directeur de I'enseignement. A partir de 1991, quand I'évaluation devient
systématique, le questionnement des étudiants par sondage a toujours été suivi de réunions
(comités pédagogiques, commissions d’évaluation) qui mettaient en dialogue les enseignants,
les étudiants et les responsables de formation.

Le quoi et le pourquoi de I'évaluation

On évalue pour étre en mesure d’améliorer. Pendant longtemps on n’évaluait que la
pédagogie, avec pour but d’améliorer I'enseignement en tant que processus de trans-
formation d’étudiants. Un responsable de formation s’interrogeait sur la rentabilité du temps
investi : « I'étudiant a-t-il appris, dans le temps imparti, autant que ses capacités le lui
permettaient ? ». Les objectifs visés par I'enseignement n’étaient pas explicitement
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questionnés. Une question sur les objectifs a été introduite dans les années 90 sous la forme
« comprenez-vous les objectifs du cours ? ». Puis, dans les années 2000, la pertinence des
objectifs dans le parcours de formation a été questionnée, a l'oral, au moment de la
commission d’évaluation. Questionner la pertinence des objectifs d’apprentissage d’'un cours
vise 'amélioration du programme de formation. A la fin des années 2000, un directeur de
TENPC résumait I'évaluation a ces deux questions : « I'étudiant a-t-il appris quelque chose
qu’il ne connaissait pas ? » et «y a-t-il pris du plaisir ? » Depuis 2016, la commission
d’évaluation doit se positionner quant a I'atteinte des objectifs d’apprentissage annoncés :
« les objectifs sont-ils atteints pour la grande majorité des étudiants ? ». Ce qui est visé
derriére cette question, c’est la qualité du « produit » final, a savoir I'étudiant formé.

La mise en question de I'enseignant

Evaluer la pédagogie, la pertinence des objectifs, I'atteinte des objectifs... et les actions de
'enseignant ? Au début des années 2000, le slogan était « on évalue les enseignements, pas
les enseignants ». Ce slogan n’a sans doute pas convaincu les enseignants les plus attachés
a leur liberté (ou a une certaine compréhension de la liberté académique) mais il manifestait
l'intention réelle de 'administration de faire réussir les enseignants autant que les étudiants.
Il n’en reste pas moins qu’évaluer le dispositif pédagogique c’est évaluer les actions menées
par I'enseignant. Ce qui était tabou il y a 20 ans ne l'est plus dans un contexte ou les
évaluations sont de plus en plus nombreuses et de plus en plus publiques. Par ailleurs le
dialogue instauré en commission permet aux enseignants de constater que I'évaluation de
leurs actions débouche sur la reconnaissance de leurs compétences, car la reconnaissance
des qualités d'un cours est la premiére dimension de I'évaluation; et lorsque des
améeliorations sont proposees, c’est une maniere de renforcer leurs compétences.

Le positionnement de tous les acteurs de I'évaluation

Le cours, tel qu’il a été réalisé, est la résultante des actions menées par un responsable de
formation (commanditaire du cours) un enseignant (maitre d’ceuvre), des étudiants
(apprenants) et un conseiller pédagogique qui a pu intervenir ou pas, conseiller
judicieusement ou pas. L’évaluation d’'un enseignement c’est donc I'évaluation d’'un systéme
dans lequel chaque acteur a sa responsabilité et peut étre questionné sur les actions qu'il a
menées et qui font que le systéme est tel qu'il est (Endrizzi, 2014). Il est a noter qu’a partir de
2008, le personnel administratif chargé d’animer le dispositif d’évaluation des enseignements
est formé a I'ingénierie pédagogique et a I'ingénierie de formation. Il peut désormais intervenir
en tant que conseiller pédagogique : il porte une attention particuliere a I'alignement des
objectifs pédagogiques, de I'évaluation des acquis et du dispositif (Biggs, 2011) et questionne
la profondeur des apprentissages ; il favorise la prise en compte équilibrée des différents avis ;
il rappelle les orientations de I'Ecole et encourage les enseignants qui prennent le risque de
pédagogies innovantes. On ne peut donc pas parler d’EEE (évaluation des enseignements
par les étudiants) a 'TENPC car la commission d’évaluation positionne chacun des quatre
acteurs comme coresponsable de I'’évaluation et comme responsable de ses propres actions
pour la réussite du cours. On sort de I'opposition « blame the teacher » vs « blame the
student » dénoncée par Biggs (Biggs, 2011). La conséquence attendue de I'évaluation des
actions menées par les acteurs est 'amélioration de leurs actions futures, autrement dit de
leurs compétences professionnelles (Rege Colet & Berthiaume, 2012). La mise en place de
formations a la pédagogie et d’un service de support aux enseignants et responsables de
formation rend possible le développement formatif auquel invite I'’évaluation. La formation des
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étudiants a leur métier d’étudiant, induite par I'évaluation, est une piste qui mériterait d’étre
explorée.

La prise en compte des conclusions de I'évaluation

Dés 2002, la mise en place d’'un tableau synoptique des conclusions de I'évaluation de tous
les cours visait le suivi des actions découlant de I'évaluation. A minima, on questionnait la
prise en compte des conclusions de I'évaluation de I'année N-1 a I'évaluation suivante. La
publication des comptes rendus en intranet, a la demande des représentants des étudiants, a
mis une pression supplémentaire sur les enseignants. Elle a aussi conduit a noter et valider
les décisions séance tenante ce qui rend plus précises les conclusions de I'évaluation. Les
comptes rendus se terminent par une rubrique « évolutions a prévoir pour la prochaine
édition » qui comprend deux parties ;. « décisions prises en séance » et « évolutions a
étudier ».

Conclusions

Née d'une revendication de pouvoir des étudiants sur la pédagogie, I'évaluation des
enseignements s’est progressivement institutionnalisée, formalisée, normalisée. Cela a
conduit a un contrdle accru de ce qui se passe a lintérieur du cours. Cette évolution est
acceptée et la procédure d’évaluation est complétement assimilée. Un signe en est la
présence des enseignants et des éléves aux commissions d’évaluation. En 2017-2018, 98%
des cours de formation d’ingénieur avaient fait I'objet d'une commission d’évaluation, en
présence du responsable de formation et d’'un conseiller pédagogique dans 100% des cas,
d’un délégué étudiant dans 92% des cas et de I'enseignant dans 82% des cas (ENPC, 2019).
Les protestations suscitées lorsque la procédure d’évaluation dysfonctionne sont un autre
signe de son assimilation. Une clé de cette bonne assimilation semble tenir au dialogue
systématique qui met chacun devant ses responsabilités : I'enseignant mais aussi le
responsable de formation, le conseiller pédagogique, ainsi que les étudiants. L’évaluation des
enseignements fait vivre une coresponsabilité quant a la qualité des cours et incite les acteurs
a coopérer pour faire réussir, toujours mieux, I'édition suivante.

Mots-clés

Evaluation des enseignements ; contrdle qualité ; développement formatif
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Objectifs et contexte de la recherche

La notion de qualité de la formation prend une place croissante dans les discours politiques
sur la formation professionnelle en Suisse, au point d’étre inscrite dans la loi y relative®
(Gonon, 2017). Cette notion est difficile a définir et a évaluer. S’appuyant sur divers travaux,
nous en proposerons la définition suivante dans le contexte de la formation professionnelle
suisse : La notion de qualité est fondée sur des jugements d’adéquation aux objectifs et
d’adéquation des objectifs par rapport aux attentes et besoins personnels (Wittek &
Kvernbekk, 2011). La qualité d’une formation professionnelle initiale est la conception
subjective d’un idéal vers lequel devrait tendre la formation (Plante & Bouchard, 1998). Cet
idéal peut différer selon les acteurs de la formation et selon le champ professionnel concerné
(Griffin, 2017 ; Smith & Yasukawa, 2017). Si la qualité n’est pas directement mesurable, les
perceptions de celle-ci le sont (Behrens, 2007); ces perceptions jouent un role prépondérant
dans les processus d’apprentissage, les croyances motivationnelles et le bien-étre
(Ebbinghaus et al., 2010 ; Stalder & Carigiet Reinhard, 2014). Favoriser la qualité pourrait
avoir un impact notamment sur le développement des compétences des apprenti-e-s, sur leur
engagement ainsi que sur les risques d’arrét en cours de formation (Negrini, Forsblom,
Gurtner, & Schumann, 2016).

Afin de développer la qualité de la formation professionnelle initiale duale, filiere que
fréquentent une majorité des adolescent-e's et jeunes adultes en Suisse, nous soutenons qu'il
est essentiel de s’intéresser a la fagon dont les divers acteurs de la formation définissent et
percoivent la qualité de cette derniére. Ceci est le but du projet® dont sont issus les résultats
présentés dans cette contribution.

L’étude a été conduite auprés d’apprenti-e's dans deux champs professionnels contrastés :
la gestion du commerce de détail (vente) et les métiers en électrotechnique-informatique. Elle
vise a apporter des réponses aux deux questions suivantes: 1) Selon les apprenti-e's, quelles
sont les caractéristiques de la qualité de la formation en école et en entreprise formatrice? 2)

5 Loi fédérale sur la formation professionnelle (Secrétariat d’état & la formation, la recherche et 'innovation, 2002).
6 Ce projet est soutenu par le Fonds National Suisse de la recherche scientifique: « La qualité de la formation professionnelle
initiale: comment les acteurs de la formation la congoivent-ils ? Comment module-t-elle 'engagement des apprentis ? Analyse
inter-lieux de formation et développement d’un instrument scientifiquement fondé » (subside N°100019_175880).
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Selon les apprenti-e's, de quelles compétences des personnes qui les forment la qualité
dépend-elle?

Méthode

320 apprenti-e's, d'un &ge moyen de 18 ans et huit mois, poursuivant une filiere de formation
professionnelle duale en Suisse romande, ont participé a l'étude. lls fréquentaient une
formation dans le champ de la gestion du commerce de détail (n=132) ou de
I'électrotechnique-informatique (n=188). Ces formations se déroulent en alternance entre
deux principaux lieux de formation, soit une école professionnelle a raison de un a deux jours
par semaine, et une entreprise formatrice a raison de trois a quatre jours par semaine.

Les apprenti-e-s ont répondu, par écrit, a trois questions ouvertes qui visaient a évaluer leurs
perceptions de la qualité de la formation en école et trois questions, paralléles, pour la qualité
de la formation en entreprise (voir Figure 1). Ces questions étaient : « Qu’est-ce qui me plait
dans ma formation? », « Toute formation a des aspects positifs et négatifs. Dans le cas de
votre apprentissage, quels sont les aspects positifs? » et « Qu’est-ce qui pourrait étre
amélioré? ».

Les réponses ont été intégralement retranscrites puis importées dans NVivo11. Le codage
était fondé sur une approche inductive d’extrapolation de codes en vue de développer une
théorie enracinée dans les données (Saldafia, 2013). 3755 unités de sens ont été codées,
dont 1893 en référence a la qualité en école (15 codes thématiques) et 1862 (18 codes) en
référence a I'entreprise formatrice (voir les Tableaux 1 et 2 pour une description des codes).
L’accord inter-juges, impliquant trois codeurs et fondé sur 5% des énoncés, était satisfaisant
(école: Krippendorf k=.782 ; entreprise: k=.736).



76

1. Ma formation a I’école et en entreprise

Veillez s’il vous plait a développer votre réponse. Exemple : « Qu’est-ce qui me plait dans ma formation ? ».
Privilégiez une réponse du type « Le formateur est super parce que... » plutét que simplement «Le formateur est super. »

Qu’est-ce qui me plait dans ma formation ? /ndiguez au moins 3 aspects pour I'école et 3 pour I'entreprise.

A L’ECOLE

EN ENTREPRISE

Toute formation a des aspects positifs et négatifs. Dans le cas de votre apprentissage, quels sont les aspects
positifs ? Indiquez au moins 3 aspects pour I'école et 3 pour I'entreprise.

A L’ECOLE

EN ENTREPRISE

Qu’est-ce qui pourrait étre amélioré? Indiquez au moins 3 aspects pour I'école et 3 pour I'entreprise.

A L’ECOLE

EN ENTREPRISE

Figure 1. Questionnaire complété par les apprenti-e-s.

Résultats

Pour la plupart des codes, des paralléles ont été établis entre les deux lieux de formation. Les
codes ont ensuite été divisés en trois niveaux selon la théorie des systémes écologiques
(Bronfenbrenner, 1977), qui distingue plusieurs systémes environnementaux avec lesquels
les personnes interagissent : 1) le niveau des activités réalisées en cours ou en entreprise
(niveau micro); 2) le niveau des personnes qui sont impliquées dans la formation (p.ex., les
compétences pédagogiques du corps enseignant et des personnes formatrices ; niveau
méso); 3) le niveau du systéme, qui concerne les cultures institutionnelles dans lesquelles
évoluent les individus (p.ex., les réglements ; niveau exo).



Tableau 1. Codes sur les aspects de la qualité en école.
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Thémes Catégories Codes école % Exemple
Contenus
extrinséquement 2.83% | "Faire de bonnes notes"
motivants
Contenus
Objets intrinséquement 10.31% | "Apprendre de nouvelles choses"
d'apprentissage motivants
(niveau micro) Diversité cours 2.30% | "Variété des cours"
Cours ’o.u. matiéres 4.43% | "Les cours"
(non spécifique)
Lien théorie — pratique| 8.33% voir pllfs .de p'r'athues durant les
cours théoriques
Compétences
pédagogiques de| 5.82% | "Les profs expliquent bien"
structuration
ggggi;gi: 4439 "La plupart des profs enseignent
. o : "
générales bien
Compétences 4.65% "Avoir des professionnels du
Environnement Compétences| professionnelles 2% domaine pour les cours pratiques”
Social Compétences sociales
d'apprentissage et motivation| 3.79% | "Des professeurs passionnés”
(niveau méso) intrinseque .
Corp.s.enselgnant (non 2.72% | "Les profs"
spécifique)
Soutien a 'autonomie 4.75% | "Les profs sont a I'écoute”
Exigences, attentes, 8.01% "Les profs peuvent étre trop
Relations pression, sanctions ’ ° exigeants"
Sﬁrl]a:to dn: clz \;ZZ pairs, 8.97% | "Bonne entente avec les camarades"
Gestion du temps 9.03% "Les jours de cours coupent bien
. (o]

Contexte de
formation
(niveau exo)

Organisation

avec les jours de travail"

Systeme scolaire 9.13% | "Revoir le systéme des absences"
Etablissement scolaire| 7.48% L ecolg s€ tro.uve "a un - endroit
Ressources accessible en voiture
physiques "Le matériel mis a disposition est de

Matériel

2.99%

qualité"

Note : le pourcentage indiqué pour chaque code est relatif au total des codes.
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Thémes Catégories Codes entreprise % Exemple
Contenus Wrs gis .
extrinséquement 201% J'ai q'v'eja un pied dans le monde du
. travail
motivants
Contenus
intrinséquement 2.23% |"Plaisir de travailler"
Objets motivants
d’apprentissage Acquisition de 559% "J'apprends tous les jours quelque
(niveau micro) compétences chose"
Diversité des taches 7.12% |"La diversité du travail"
Tach . .
ac’: .gs (non 2.34% |"La gestion de la marchandise"
spécifique)
Liens théorie | 6.52% "Mettre en pratique les choses qu’'on
pratique e a appris a I'école”
Compétences "Prise en charge total de l'apprenti
pédagogiques 12.00% par le formateur"
Compétences| Compétences
professionnelles et 3.64% |"Un formateur compétent”
sociales
Environnement Exigences, attentes
Social ge! ’ | 3.04% |"Surcharge de travail"
d’apprentissage pression
. . Indépendance, " Sl , "
(niveau méso) . . 6.03% La responsabilité qu’on m’accorde
Relations confiance, autonomie
Relations avec "Trés bonne relation avec les
collegues, ambiance 15.43% collégues”
I .
Cpnta‘ct avee a 5.16% |"Le contact avec les clients"
clientéle
Gestlgn . 6.25% | "Il nous faudrait plus d’effectifs"
organisationnelle
Contoxt . | Organisation fcc)):?::;;itlon 5.16% | "La formation est bien structurée”
ontexte e a
formation Horaires et congés 7.88% | "Avoir 6 semaines de vacances"
(niveau exo) Salaire 3.64% |"Un salaire plus haut"
Emplacement 0.98% |"L’entreprise est proche de chez moi"
Ressources Condfi ariclies
physiques onditions materie 5.00% |"Le travail a lextérieur me plait"

de travail

Note : le pourcentage indiqué pour chaque code est relatif au total des codes.

Globalement, les caractéristiques reflétant une bonne qualité de la formation portaient
principalement sur le niveau des personnes, alors que les caractéristiques d’'une faible qualité
portaient avant tout sur le niveau du systéeme. A I'école professionnelle, les apprenti-e-s
qualifient une formation de bonne qualité comme a) étant intrinséquement motivante, b)
dépendante des relations positives avec les pairs, c¢) liant théorie et pratiques. En contraste,
les demandes et pressions, le systéme éducatif ainsi que le manque de compétences
pédagogiques du corps enseignant reflétent une faible qualité de la formation.

Dans I'entreprise formatrice, ce sont avant tout les relations avec les collegues, les
compétences des personnes formatrices et la diversité des tiches qui caractérisent une
bonne formation. Une faible qualité est reflétée dans le manque de compétences



79

pédagogiques des personnes formatrices, une gestion du temps et une gestion
organisationnelle imparfaites.

Compétences corps enseignant

Pédagogiques
u Professionnelles

m Sociales et
motivationnelles

mMNon spécifiées

Compétences personnes formatrices

Pédagogiques
m Professionnelles

m Sociales

Figure 2. Répartitions des compétences du corps enseignant et des personnes formatrices
telles que pergues par les apprenti-e-s.

Sur 'ensemble des codes, ceux qui concernent les compétences du corps enseignant et des
personnes formatrices représentent le 20% du total des énoncés pour I'école et le 16% pour
I'entreprise. Cela montre que cette thématique est centrale dans la définition de la qualité du
point de vue des apprenti-e-s. Aussi, il est intéressant d’observer que, pour les apprenti-e-s,
la qualité de leur formation dépend fortement et de maniére prédominante des compétences
pédagogiques des personnes qui les forment (voir Figure 2): savoir expliquer les notions de
maniére simple, étre a disposition de I'apprenti-e, assurer un suivi, sont certains des aspects
cités dans ce qui définit une formation de qualité. Concernant les compétences
professionnelles, les apprenti-e-s font principalement référence a I'expérience professionnelle
des personnes qui les forment comme un élément de la qualité de leur formation. Pour le
corps enseignant, une expérience significative et récente, voire actuelle, du métier enseigné
représente un atout complémentaire aux compétences pédagogiques. Cette expérience
donne une légitimité au corps enseignant et valorise leur enseignement aux yeux des
apprenti-e's. Finalement, la motivation intrinséque a enseigner, que les apprenti-e-s
percoivent par I'enthousiasme démontré durant les cours, joue un réle dans la définition de la
qualité, alors que cet aspect n’est pas cité pour les personnes formatrices. Le profil attendu
du corps enseignant semble ainsi complexe et exigeant.
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Conclusions

Les résultats confirment que la qualité de la formation est une notion multidimensionnelle et
complexe, qui dépend des interactions des apprenti-e-s avec plusieurs niveaux des systémes
écologiques dans lesquels elles etils évoluent. Des effets tant directs, soit relatif aux contextes
de formation (niveaux dits micro et méso), qu’indirects soit des éléments liés a la fagcon dont
est organisée la formation (niveau dit macro), jouent un réle dans la définition de la qualité.
Ces multiples éléments devraient étre pris en considération pour comprendre ce qui constitue
la qualité de la formation professionnelle initiale et duale. Cette multiplicité pose cependant la
question de distinguer ce qui constitue la qualité de ce qui 'influence, pour autant que ces
deux éléments soient dissociables.

Un réle crucial est notamment joué par la fagon dont les compétences pédagogiques du corps
enseignant et personnes formatrices sont pergues, les connaissances des contenus et du
métier n’étant pas suffisantes a assurer une formation de bonne qualité (Heinzer & Oser,
2013 ; Shulman, 1986). Ceci souligne 'importance d’'une préparation de type pédagogique
non seulement pour le corps enseignant des connaissances professionnelles, mais aussi pour
les personnes formatrices en entreprise. Le constat de la pertinence d’'une expérience
significative et récente du métier dans le cas de I'enseignement des branches professionnelles
renforce la pratique qui consiste a rechercher le futur corps enseignant parmi les personnes
qui exercent actuellement le métier concerné.

Les interactions sociales sont un autre aspect qui émerge comme fondamental parmi les
perceptions de la qualité de la formation. Ceci reflete un fort besoin de relations sociales au
cours du cursus formatif, autrement dit un besoin d’appartenance qui demande a étre comblé
(Baumeister & Leary, 1995 ; Ryan & Deci, 2017). En ce sens, les compétences sociales et
motivationnelles du corps enseignant, mais également des personnes formatrices en
entreprise, participent au degré de satisfaction de ce besoin.

Parmi les limites a considérer dans l'interprétation des résultats, figurent le fait que les
réponses données étaient trés courtes et parfois vagues, la difficulté d’exprimer par écrit ses
perceptions ou encore I'impossibilité de généraliser les résultats au-dela des deux champs
professionnels considérés.

Les prochaines étapes seront les suivantes : a) a l'aide de focus groups, compléter la
perspective des apprenti-e-s par celle des personnes formatrices en entreprise et du corps
enseignant ; b) découvrir les composantes de la qualité les plus prégnants et développer un
questionnaire pour leur évaluation par les apprenti-e-s ; ¢) analyser les facteurs associés a la
qualité percue ; d) développer un instrument pour I'évaluation de cette qualité par les
apprenti-e:s en vue de la mettre en discussion avec les personnes qui les forment.

Mots-clés

Formation professionnelle, qualité de la formation, perceptions des apprentis, compétences des
personnes formatrices, formation en alternance
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Symposium 129 : Les traces numériques au service de l'autoévaluation.
Quelles traces pour quelles pratiques ?

Gremion Christophe , christophe.gremion@iffp.swiss, IFFP-Lausanne, Suisse
Mailles-Viard Metz Stéphanie, stephanie.mvm@gmail.com, IUT Montpellier - Séte, France

En formation, quel qu’en soit le niveau, I'autoévaluation est une pratique qui a fait ses preuves
(Allal, 2004; Campanale, 2007; Vial, 2000). Parfois pratiquée seule (autoévaluation stricto
sensu), entre apprenants (évaluation mutuelle) ou en comparaison avec le regard d’'un expert
ou d’un formateur (co-évaluation), elle représente un moyen efficace de prise de recul, de
distanciation et de décentration (Campanale, 1997), des mouvements source de cette prise
de conscience nécessaire au changement et donc a l'apprentissage. St-Pierre (2004)
considére que l'autoévaluation est une habileté et qu’elle peut s’enseigner comme une
discipline.

Notre société se numérise trés rapidement, et cette révolution apporte naturellement son lot
de changements dans nos manieres de travailler : accessibilité facilitée a I'information, travalil
collaboratif a distance synchrone ou non, sauvegarde et partage d’informations et de
matériaux multimédia, nouveaux modes de production et d’innovation, récolte automatique
d’'informations sur les utilisateurs et sur leurs pratiques... Ces dimensions ouvrent de
nouvelles possibilités dans le domaine de I'autoévaluation. Que I'on pense a la récolte de
traces numériques d’apprentissage, qu’elles soient convoquées ou provoquées (Peraya et al.
2009), pour alimenter un portfolio, a I'auto-confrontation par vidéoscopie, a I'analyse des
traces d’utilisation des navigateurs ou des LMS (learning management system)... force est de
constater que les ingénieries de formation utilisent ces données numériques pour soutenir
'autoévaluation des apprentissages. Mais les traces récoltées sont d’origines et de natures
trés diverses.

Les contributions constitutives de ce symposium s’intéresseront ainsi a la nature et a l'origine
des traces numériques utilisées dans des dispositifs de formation a des fins d’autoévaluation.
Elles analyseront leur impact sur les apprentissages des apprenants, se demandant si les
différentes traces soutiennent plus efficacement une forme de normalisation ou de
développement et si elles peuvent étre liées a différentes formes et fonctions de I'évaluation.
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Communication 129.1 - Analyse de traces d’autoévaluation en classe
inversée ouverte

Thobois Jacob Laetitia, jacobl@unistra.fr, Université de Strasbourg, France

Eléments de contexte

Les classes inversées ont été déployées depuis quelques années dans I'enseignement
supérieur au niveau international. Cependant, le point faible reste 'engagement des étudiants
dans les activités d’apprentissage a distance, en amont des séances présentielles.

En effet, en classes inversées, 'articulation des temps présentiels et a distance induit que les
étudiants arrivent préparés. Ce travail de préparation a distance, qui constitue I'essence
méme des classes inversées, s’avere bien souvent un handicap de taille (Bristol, 2014) pour
les étudiants qui peinent a réguler leur motivation a apprendre : dans ce cas, le risque est que
le travail de préparation a distance ne soit pas fait, comme cela a été documenté (Chevalier
et Adjedj, 2014 ; Entfield, 2013).Le dispositif risque alors de creuser les inégalités entre les
étudiants, en fonction de leur capacité a travailler de maniére autonome.

Dans ce contexte, de nombreux praticiens tentent de remédier a cette situation en incitant les
étudiants a effectuer le travail préparatoire au moyen de quiz de contrble sommatifs, placés
au début de chaque séance présentielle (Frydenberg, 2012 ; Tune et al., 2013 ; Dobson,
2008 ; Taylor, 2011 ; Faillet, 2014).

Une alternative consiste cependant a adopter une approche formative : dans ce cas, ces quiz
deviennent des tests d’entrainement, visant a permettre aux étudiants d’autoévaluer leur
apprentissage. L’'objectif des quiz n’est alors plus de contréler I'activité des étudiants, mais de
leur faire prendre conscience de leur degré de maitrise d’'un ensemble de connaissances,
utiles a la mise en ceuvre des compétences visées par le dispositif pédagogique, et de les
inciter a progresser.

Une telle approche est suggérée par les modeles de I'apprentissage autorégulé. Selon
Zimmerman (2000), un moyen pertinent de développer I'autorégulation individuelle des
étudiants serait de les inciter a s’autoévaluer : faire le « pari de I'autoévaluation » (Vial, 2000 ;
Allal, 1999 ; Andrade et Valtcheva, 2009) permettrait aux étudiants de prendre conscience
des stratégies d’apprentissage qu’ils ont I'habitude de mobiliser, d’en évaluer la pertinence au
regard des résultats obtenus et des buts d’apprentissage a atteindre, afin de les réajuster si
nécessaire (Zimmermann, 2000 ; Cosnefroy, 2011 ; Hadji, 2012).

Dans cette perspective, une autoévaluation formative sous forme de tests d’entrainement
viserait a maintenir la motivation a apprendre sur la durée, le construit de motivation contenant
nécessairement une dimension temporelle, du déclenchement a la persistance (Vallerand et
Thill, 1993). Il est par ailleurs connu que les tests d’entrainement sont un soutien important a
'apprentissage, phénoméne couramment désigné par I'expression de « testing effect »
(Roediger et al., 2011).

Cependant, il n’est pas certain que les étudiants vont effectivement utiliser ces quiz s’ils ne
sont pas tenus de le faire. La démarche d’autoévaluation induit en effet une « conscientisation
critique dérangeante » (Pillonel et Rouiller, 2001, p. 31) pouvant donner lieu a des stratégies
d’évitement. Elle nécessite donc une certaine adhésion de la part des étudiants et par
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conséquent une certaine motivation a s’engager dans ce type d’activit¢ (Wathelet et al.,
2016).

En nous basant sur le modéle de la dynamique motivationnelle défini par Viau (1994), notre
question se résume donc ainsi: les déterminants de la motivation permettent-ils de
comprendre I'engagement des étudiants dans une activité d’autoévaluation sous la forme de
quiz d’entrainement, proposée lors du temps a distance d’une classe inversée ? Nous
supposons que les étudiants ayant déja une perception élevée de leur compétence seront les
plus enclins a s’engager dans ce type d’activité.

Dispositif pédagogique et questionnement

Notre questionnement porte sur 'usage que feront de ces tests d’autoévaluation des étudiants
« embarqués » dans un dispositif de classe inversée « ouvert », correspondant a une classe
inversée de type 3 dans la typologie des classes inversées proposée par Lebrun et al. (2017).
Les étudiants (n=45) sont inscrits en 3° année de licence de Sciences de I'éducation, dans un
cours intitulé « Initiation a I'épistémologie et a la méthodologie de la recherche ».

Dans la classe inversée de type 3, les étudiants ne doivent pas seulement, lors du temps a
distance, acquérir les connaissances qui seront nécessaires a la mise en ceuvre des activités
qu’ils effectueront par petits groupes pendant la séance de cours : ce temps a distance est en
grande partie consacré a des activités de recherche d’information.

Nous estimons que le dispositif est « ouvert» dans sa dimension pédagogique
(Jézégou,2005) car il laisse aux étudiants de nombreuses libertés de choix : en I'occurrence,
les étudiants étaient libres de choisir la thématique sur laquelle ils allaient travailler, la seule
contrainte étant que celle-ci s’inscrive dans le champ de I'éducation/formation ; ils étaient
également libres d'utiliser ou non les tests d’entrainement mis a leur disposition sur la
plateforme d’apprentissage (LMS Moodle) de I'université pour tester la validité de leurs acquis
en termes de recherche informationnelle.

A chaque étape de I'apprentissage méthodologique de la recherche d’'information, un quiz
d’entrainement, constitué de questions a choix multiples, leur était proposé afin qu’ils puissent
faire le point sur ce qu’ils avaient retenu en mémoire. Les connaissances visées par ces quiz
étaient essentiellement procédurales et liées a la recherche d’'information.

Il convient en outre de préciser que les étudiants étaient libres d’effectuer les tests
d’entrainement pendant leur temps libre, aussi longtemps et aussi souvent que nécessaire,
en fonction de leurs besoins ; les scores obtenus a ces tests étaient simplement indicatifs et
non pris en compte dans I'évaluation des apprentissages.

Notre hypothése était que, plus les étudiants auraient une perception élevée de leur
compétence en recherche d’information, plus ils auraient tendance a s’autoévaluer, en faisant
usage des test d’entrainement.

Meéthodologie

Pour mesurer les perceptions de compétence des étudiants en recherche d’information, nous
nous sommes appuyée sur le référentiel de compétences du CREPUQ? (2005) qui définit les
compétences informationnelles pour adapter un questionnaire de Viau (op.cit.) portant sur les
perceptions de compétence des étudiants concernant la recherche informationnelle. Le
questionnaire de perceptions a fait 'objet de deux passations : une fois a mi-parcours et une
fois enfin de dispositif (respectivement Q1 et Q2).

7 Conférence des Recteurs Et des Principaux des Universités du Québec.
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Nous avons ensuite relevé les traces numériques liées a I'autoévaluation : celles-ci étaient
constituées des traces d’usage des quiz d’entrainement laissées sur la plateforme et des
scores obtenus. Nous avons scindeé les participants en deux groupes, selon leur usage ou non
usage des tests d’entrainement (respectivement G1 et G2) et ensuite observé si une
différence significative entre ces deux groupes en termes de perception de compétence (Q1)
était visible. Enfin, nous avons recueilli des verbatims d’étudiants par rapport a leur expérience
de la classe inversée, notamment par la question « quelles sont les trois choses que vous
avez appréciées dans ce cours » afin de tester si les tests d’entrainement seraient cités
spontanément par les étudiants.

Résultats

Sur les 45 étudiants participants, nous observons deux types de comportement face aux quiz
d’entrainement : soit les étudiants effectuent tous les quiz (n=27), soit ils n’en effectuent aucun
(n=18). Le nombre de tentatives par étudiant n’était pas limité, mais globalement, nous
constatons que ces quiz n‘ont été complétés qu'une a deux fois par étudiant.

En ce qui concerne I'usage ou le non usage de ces quiz d’entrainement, la variable liée aux
perceptions de compétence ne semble pas pertinente : autrement dit, il n’y a pas de différence
significative dans les moyennes des perceptions de compétences entre les deux groupes G1
et G2, ce qui invalide notre hypothése principale.

En ce qui concerne les verbatims, seuls deux étudiants évoquent les quiz d’autoévaluation.
Tous deux soulignent la rareté de la pratique. Ainsi, selon un étudiant , « |’auto-évaluation est
quelque chose que je n‘avais pas eu l'occasion de faire pendant mes études (...) Peu
d’enseignements proposent les modes d’évaluation et de notations formatives ou de I'auto-
évaluation, préférant le systeme de notation standard, et je pense que ¢a manque a beaucoup
d’étudiants et au systeme pédagogique » ; le deuxiéme étudiant suggere une plus large
diffusion de la pratique : « le fait de pouvoir évaluer le cours et s’autoévaluer (...) me permet
de comprendre mon évolution durant ce cours ».

Les autres verbatims évoquent des stratégies d'autorégulation mises en place,
essentiellement sous la pression des délais : des travaux individuels a distance étaient a
effectuer (recherches, notes de lecture) pour soutenir le travail collaboratif par petits groupes
ayant lieu lors des séances de cours. Nous ne détaillerons pas ici 'ensemble des verbatims
recueillis ; disons simplement qu'une autorégulation semble se produire de maniére un peu
accidentelle, en réaction au dispositif proposé.

Conclusion

Cette expérimentation, pour décevante qu’elle soit au regard des résultats obtenus concernant
l'activité d’autoévaluation proposée sous forme de quiz d’entrainement, nous renseigne
cependant sur un point : 'autoévaluation reste peu pratiquée, malgré les travaux dont elle a
fait I'objet et qui ont démontré son intérét (notamment Allal, 1999) et quand elle est introduite,
elle est peu utilisée par les étudiants, probablement par manque d’habitude.

S'’il convient de rester prudent elt égard au caractére restreint de notre échantillon, notre
expérimentation confirme les travaux précédents portants sur I'autoévaluation, qui avaient
mentionné la nécessité de former les étudiants a I'autoévaluation (Scallon, 2000, dans Hadji,
2012, p. 120). Certes, dans I'expérimentation que nous avons présentée, les tests
d’entrainement que nous avons introduits ne correspondent qu'au premier « niveau » de
I'auto-évaluation, ce que Scallon (ibid.) appelle I'auto-contrdle. En prolongement de cette
expérimentation, il pourrait étre judicieux de proposer une autre forme d’autoévaluation, visant
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davantage a favoriser I'auto-questionnement par des questions ouvertes qui inciteraient les
étudiants a conscientiser les stratégies de régulation de la motivation qu’ils mettent en place
quand ils sont confrontés a une situation d’apprentissage nouvelle et potentiellement
déstabilisante, comme c’est le cas en classe inversée.

Une alternative serait de revoir le dispositif pour que ces activités d’autoévaluation soient
effectuées pendant le temps du cours et non plus a distance et réintroduire par la un peu de
contrdle : comme I'écrit Cosnefroy (2011, p. 142), on peut considérer que « style contrélant et
style soutenant I'autonomie sont les deux pdles d’un continuum » et que le dispositif a sans
doute proposé une ouverture trop grande. |l conviendrait donc de le réajuster et de prévoir un
dispositif d’aide afin de soutenir les étudiants dans leur apprentissage de I'autoévaluation, et
ainsi favoriser I'apprentissage lors des activités a distance en contexte de classe inversée.
Ce constat constitue néanmoins un défi de taille pour I'enseignement supérieur : il n’est pas
certain que les enseignants sachent faire apprendre Il'autoévaluation, ni méme qu’ils
connaissent les principes de l'autorégulation. Selon Dignath et Buttner (2018), peu
d’enseignants du primaire comme du secondaire enseignent les stratégies d’apprentissage
autorégulé quelle qu'en soit I'approche : ce constat vaut probablement aussi pour
'enseignement supérieur. Un accompagnement des enseignants semble donc a mettre en
place, pour que se développe une approche pédagogique qui encouragerait plus
explicitement I'apprentissage de l'autoévaluation et de I'autorégulation des étudiants de
premier cycle, afin qu’ils deviennent des apprenants autonomes.

Mots-clés

Classe inversée, autorégulation, autoévaluation, compétences informationnelles, pédagogie
universitaire.
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Communication 129.2 - Autoévaluation et technologies numeériques en
enseignement supérieur : quelles pratiques évaluatives?

Leroux Julie Lyne, julie.lyne.leroux@usherbrooke.ca, Université de Sherbrooke, Canada
Nolla Jean-Marc, jean.marc.nolla@usherbrooke.ca, Université de Sherbrooke, Canada

1. Mise en contexte et problématique

Le contexte éducatif mondial du XX1¢ siecle est marqué par de nombreuses transformations
(Albero, 2014; Lameul, Peltier, & Chalier, 2014; Loisy & Lameul, 2015). Ces changements
sont reliés a la démocratisation des enseignements qui rend des études accessibles a un plus
grand nombre d’étudiants (Berthaud, 2019). Dans ce contexte, les technologies de
l'information et de la communication (TIC) sont un allié incontournable en enseignement en
général, et plus particuliérement au collégial, le premier palier de 'enseignement supérieur au
Québec (Depover & Orivel, 2012 ; Gouvernement du Québec, 2015, 2018). Les TIC
comportent plusieurs avantages et leur utilisation est incontestable en enseignement
supérieur (Lamontagne, 2016). Les TIC permettent de mieux gérer le ratio
enseignants/étudiants et comportent un impact supposé positif sur I'apprentissage (Larose,
Grenon, & Lafrance, 2002). De plus, ils ouvrent a de nouveaux horizons, car elles contribuent
a la transformation des pratiques enseignantes et générent de nouveaux dispositifs de
formation (Loizon & Mayen, 2015), soit une nouvelle FAD dont la popularité s’est accrue au
cours des deux derniéres décennies (Allen & Siemen, 2018 ; Gouvernement du Québec,
2015). La FAD comporte en effet plusieurs modalités d’enseignement et d’apprentissage,
puisqu’elle est synonyme de « formation hybride », de « formation en ligne », de « massive
open online course » (Audet, 2011 ; Gouvernement du Québec, 2015).

Au collégial, la FAD est offerte dans un dispositif asynchrone autoportant (Loisier, 2013;
Racette, Poellhuber, & Fortin, 2014). Elle requiert une structure organisationnelle comportant
une standardisation du travail enseignant dont le but est de permettre aux étudiants
d’apprendre de fagon relativement autonome, avec des contraintes minimales d’horaires et
de déplacement, avec le soutien a distance de personnes-ressources (Loisier, 2013). Les TIC
suscitent de nombreux défis tant dans I'enseignement qu'au niveau de I'évaluation des
apprentissages des étudiants en FAD (Degache & Nissen, 2008; Sendag, Duran, & Robert
Fraser, 2012: Nizet, Leroux, Deaudelin, Béland, & Goulet, 2016).). Elles requiérent le
développement de stratégies permettant de surmonter les défis reliés a la fraude lors des
évaluations qui sont aujourd’hui proposées dans un contexte ou de nouvelles pratiques de
plagiat sont en émergence (Bergadaa, 2015). De plus, I'accés aux technologies numériques
(TN) suscite de nouvelles logiques d’enseignement-apprentissage et contribue au
développement d’'une nouvelle culture d’évaluation (Audet, 2011 ; Blais, Gilles &Tristan-
Lopez, 2015 ; Lebrun, 2015). Des écrits montrent par exemple qu'en FAD, I'évaluation
formative est fortement recommandée (Gikandi, Morrow, & Davis, 2011). Cependant, elle
suppose une mise en place de rétroactions adaptées aux ressources technologiques
disponibles et aux besoins des étudiants, puisqu'une dynamique d’apprentissage
personnalisée, libre et autonome doit étre suscitée en tout temps (Tomas, Borg, & McNeil,
2015).
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Selon des études conduites en FAD au collégial (Facchin, 2018), les TIC permettent aux
enseignants de proposer des commentaires plus complets que les marques et annotations
écrites sur un document papier. Elles offrent en effet un meilleur niveau de détails et
permettent des explications complexes. De plus, elles donnent lieu un processus d’archivage
optimal de rétroactions, autant pour I'enseignant que pour I'étudiant. Cependant, I'évaluation
formative a I'aide des TIC comporte plusieurs défis. Elle peut s’avérer trés chronophage
(Audet, 2011 ; Nizet, et al., 2016). Les méthodes d’évaluation courantes cotoient ou cédent
souvent la place a des dispositifs d’autoévaluation collective ou d’évaluation par les pairs
soutenus par les TIC (Lebrun, 2015). En FAD, les difficultés des enseignants face a
l'intégration des TIC en évaluation sont complexes et ont d'une maniére transversale, trait a
la combinaison de ressources (la médiation), des outils et des méthodes, demandant en
amont d’étre bien sélectionnées, planifiées, organisées et structurées (médiatisation), pour
faciliter un apprentissage autonome des étudiants (Larose & Grenon, 2014 : Papi, 2016). Or,
si on note ainsi des défis importants au niveau du choix des outils et des méthodes
d’évaluation, I'intégration des TN dans le cadre de programmes qui accordent une place
centrale au développement de compétences en FAD au collégial mériterait d’étre examinée
et entraine a s’interroger sur des pratiques d’évaluation des compétences en FAD (Lakhal,
Leroux & Martel, 2015 ; Nizet, et al., 2016). Par définition, une pratique d’évaluation des
apprentissages a distance est une combinaison de méthodes mises en ceuvre par des
enseignants qui utilisent les outils TIC et du Web 2.0, pour évaluer les apprentissages des
étudiants dans le cadre de la FAD dans un programme en approche par compétences
(Leroux, 2018). Dans un contexte de FAD ou le développement de compétences en
enseignement constitue une cible d’apprentissage affirmée, une question se pose néanmoins
: que savons-nous au sujet des pratiques d’évaluation des apprentissages a distance mises
en ceuvre par des enseignants de I'enseignement supérieur au collégial dans un programme
en approche par compétences ?

2. Des assises théoriques sur I'évaluation des compétences en FAD

Les écrits qui abordent I'évaluation des compétences font consensus quant au caractére
multidimensionnel et complexe de la compétence qui fait appel a des apprentissages de haut
niveau (Leroux ; 2010 ; Roegiers, 2012; Scallon, 2004; Tardif, 2006) et a la réalisation de
tdches complexes et authentiques (Allal, 2013; Tardif, 2006). Comme le soulignent plusieurs
chercheurs (Allal, 2007 ; 2013 ; Allal & Mottier Lopez, 2005 ; Bélair, 2015 ; Leroux, 2014, 2016;
Leroux & Bélisle, 2013 ; Mottier Lopez, 2015 ; Scallon, 2004; Saint-Pierre, 2004 ; Tardif, 2006),
I'évaluation formative joue en effet un réle crucial afin de soutenir I'apprentissage et vise une
implication accrue de I'étudiant dans le but de permettre le développement de 'autonomie. En
plus de confier un rble beaucoup plus actif a I'étudiant dans la régulation de ses
apprentissages, I'autoévaluation, la co-évaluation et I'évaluation mutuelle ou par les pairs
(Allal, 1999) invitent I'étudiant a réfléchir sur sa démarche, sur son propre fonctionnement, a
se questionner sur les critéres de qualité de sa production, a mieux comprendre ses erreurs
et a mieux cerner l'origine de ses difficultés a l'aide d’'un référentiel externe. Plusieurs
recherches confirment également la pertinence des rétroactions dans un contexte
d’apprentissage et d’évaluation hybride ou en ligne (Gikand, Morrow, & Davis, 2011) et 'usage
du portfolio numérique (Josephsen, 2012, Poumay, 2017) afin de soutenir 'engagement de
I'étudiante et de I'étudiant dans ses apprentissages et son évaluation. On souligne aussi,
I'importance de rétroactions et de régulations fréquentes en cours de réalisation des taches
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complexes (Boud & Falchikov, 2007; Nicol & Milligan, 2006, Leroux, 2014). En enseignement
supérieur, et alors que traditionnellement I'enseignant doit juger des apprentissages de
I'étudiant, I'évaluation-soutien de I'apprentissage (assessment for learning) devient un
élément central du programme, car elle contribue a la qualité de I'apprentissage et les
étudiants développent la capacité de porter un jugement sur leur propre travail et celui des
autres. (Boud, 2010; Laveault & Allal, 2016 ; Leroux & Bélisle, 2013). Mais quelles sont les
pratiques d’autoévaluation mises en place par des enseignants dans un contexte de FAD
intégrant les technologies numériques (TN) en enseignement supérieur au collégial ?

3. Meéthodologie

Ce questionnement structurant montre que nous souhaitons parvenir a une compréhension
des pratiques d’autoévaluation mises en place par les enseignants dans un contexte de FAD
axée sur le développement de compétences. Cette posture épistémologique qui est de nature
interprétative nous a conduits a opter pour une recherche qualitative interprétative (Savoie-
Zajc, 2018) dont le but est de dégager la compréhension profonde d’'un phénomeéne en se
référant aux contenus de significations fournies par les acteurs de terrain en relation a leur
contexte. Les participants qui ont contribué a cette recherche sont des enseignants du
collégial (n=14) provenant d’établissements d’enseignement au collégial (n=6). lls ont été
sélectionnés par choix raisonné (Fortin & Gagnon, 2016) en tenant compte de leur expérience
en évaluation en FAD et de leurs disciplines. La collecte des données a été faite sur la base
d’entrevues individuelles semi-dirigées, dont le nombre a été fixé a 14, en fonction du principe
de la saturation ou des usages courants dans ce type de recherche (Beaud, 2016). Le guide
d’entretien utilisé a été adapté de Leroux (2010) et Nizet et al. (2016) et était constitué de trois
parties. La premiére partie visait la présentation du cours et du contexte d’enseignement-
apprentissage, la seconde partie amenait 'enseignant a décrire les pratiques d’évaluation des
apprentissages a distance et la troisieme partie permettait de présenter la documentation
reliee a I'évaluation des apprentissages a distance dans le cours ciblé. Le contenu des
captations vidéos, qui se sont déroulées a I'aide de I'outil de télécollaboration (WebEXx), a été
enregistré et ensuite retranscrit. Les données recueillies ont été analysées a I'aide du logiciel
NVivo11 et suivant les principes de I'analyse thématique (Paillé & Muchielli, 2016). Dans une
démarche inductive délibératoire (Savoie-Zajc, 2018), une grille d’analyse initiale a été
confectionnée en utilisant les catégories du cadre de référence de I'évaluation des
apprentissages a distance (Leroux, 2018). Tout d’abord, pour chacun des participants, un
portrait des pratiques d’évaluation des apprentissages a distance a été dressé pour chacune
des dimensions (Leroux, 2018). Par la suite, les traces numériques des pratiques
d’autoévaluation, de co-évaluation et d’évaluation mutuelle ou par les pairs ont été repérées
et consignées dans un tableau de synthése adapté de Peraya, Batier, Paquelin, Rizza, &
Vieira (2009) pour les dimensions suivantes : actions, types de traces, fonction, interaction.
Dans un contexte denseignement et d’apprentissage intégrant les TN, les systémes
produisent des traces numériques de contenu et des métadonnées. Les traces qui sont « le
résultat de 'empreinte de quelque chose sur quelque chose. » (Jaillet, 2009, p. 18) peuvent
étre directes et indirectes, volontaires et involontaires.

4. Conclusion

Les résultats de la recherche traduisent I'émergence de pratiques d'évaluation des
apprentissages a distance plus ou moins stabilisées a travers des modalités de cours hybrides
et en ligne. (Audet, 2011 ; Blais et al., 2013 ; Nizet et al., 2016) En plus de révéler une mise
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en ceuvre de pratiques évaluatives qui sont a la fois marginales et en développement, les
résultats confirment un changement de culture évaluative qui s’effectue a vitesses variables
en enseignement supérieur (Gouvernement du Québec, 2015, 2018). A travers la diversité de
méthodes d’évaluation évoquées, les résultats révelent la mise en ceuvre de pratiques
d’autoévaluation, de co-évaluation et d’évaluation mutuelle ou par les pairs, plus ou moins
formalisées et ponctuelles (Audet, 2011; Boud, 2010; Gikandi, Morrow, & Davis, 2011; Leroux
& Bélisle, 2013 ; Nizet, et al., 2016). Les données indiquent que des traces numériques sont
repérables a travers les activités d’autoévaluation, de co-évaluation et d’évaluation mutuelle
ou par les pairs (Peraya, et al. 2009). L’analyse des actions met en évidence différents types
de traces numériques (directes et indirectes, volontaires et involontaires) (Jaillet, 2009) qui
offrent des indices qualitatifs et quantitatifs permettant d'éclairer les pratiques
d’autoévaluation des apprentissages a distance. Les résultats révelent des types de traces
numeériques directes et volontaires qui sont repérables sous différentes formes lors de
I'autoévaluation (texte déposé dans un blogue, rétroactions écrites, corrections automatisées,
visionnement d’'une démonstration), de la co-évaluation et de I'évaluation mutuelle ou par les
pairs (rétroactions écrites, rétroactions enregistrées (audio) ou filmées (vidéo)). Les traces
indirectes et involontaires qui prennent la forme d’enregistrements (texte, vidéo, audio) laissés
sur la plateforme de cours sont repérables lors de la co-évaluation et I'évaluation mutuelle ou
par les pairs. Toutefois, les traces indirectes et involontaires qui prennent la forme de
métadonnées et qui permettent d’avoir accés a des données quantitatives (fréquence et durée
des enregistrements des passages sur la plateforme d’apprentissage (Moodle), dans les
forums, dans les blogues, etc.) sont peu repérables ou évoquées a travers les pratiques
d’autoévaluation des participants. Les traces numériques qui ont ainsi été recueillies montrent
que les technologies numériques ont un réle structurant dans les pratiques d’évaluation des
apprentissages a distance et suscitent des cadres d’autoévaluation, de co-évaluation et
d’évaluation par les pairs. Par ailleurs, malgré qu’elle soit peu utilisée dans les études sur les
pratiques évaluatives (Grenon & Larose, 2009), la trace numérique permet de mieux
comprendre les types d’interactions suscitées et qui sont soient, réactives (autoévaluation par
des quiz informatisés), proactives (co-évaluation par des rétroactions audio et vidéo) ou
interactives (évaluation par les pairs dans les blogues, forums et chats) (Lebrun, 2007).

Mots-clés

Autoévaluation, technologies numériques, traces numériques, pratique évaluative, enseignement
supérieur
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Communication 129.3 - Analyse de [lactivite, enjeu d’évaluation et
engagement dans [linvestigation — quelle fonction pour les traces
numeériques ?

Boucenna Sephora, sephora.boucenna@unamur.be, Université de Namur, IRDENa, Belgique

« Plus javance dans mes réflexions sur I'évaluation, sous cette forme explicite qui nourrit (et
pourrit) la bonne conscience de nos institutions — & commencer par I'école — plus je suis
persuadé qu’elle ne sert jamais a rien. Car il s’agit toujours de juger. Or le jugement, dés qu'il
est explicite (qu'il soit positif ou négatif) me semble étre toujours trompeur. Il nous enferme
dans un pan de nous-mémes, ce pan qui ne s’ouvre, selon les critéres, qu’a telle ou telle issue
qui ne peut jamais étre autre chose qu’une issue de secours. Il érige le secours et son urgence
supposée en méthode d’éducation. » (Jurdant, 2012). Michel Boutanquoi écrit, a son tour et
dans la méme logique, que « I'évaluation inquiéte a juste titre. Que ce soit sur le plan individuel
ou sur le plan plus global des organisations ou services, I'évaluation, telle qu’elle se trouve
valorisée aujourd’hui par les pouvoirs publics, promeut d’abord la performance, la
compétitivité. » (2012) Elle devient par la-méme une démarche générant de la souffrance,
participant a la production des risques psychosociaux au travail mais aussi dans les espaces
dédiés a I'apprentissage comme la formation ou I'enseignement. Chauviére d’ajouter « Il n'y
a pas, aujourd’hui, d’évaluation heureuse. L’expérience de plus en plus répandue crée, au
contraire, une forte dépréciation. Plus l'obligation se généralise, plus I'évaluation est mal
vécue chez ceux qui y sont Iégalement soumis. » (Chauviére, 2013, p. 24)

L’injonction d’évaluation, omniprésente dans le monde du travail, de la formation et de
I'enseignement constitue, semble-t-il, un obstacle a I'activité délibérative individuelle et
collective, cette derniére pouvant étre une source pour un travail réflexif producteur de
transformations et d’ajustements potentiels. C’est ainsi que les démarches d’analyse des
pratiques s’inscrivant dans un paradigme d’accompagnement et, a fortiori, les démarches
d’analyse de l'activité invitent les sujets a s’engager dans des processus d’intelligibilité,
décourageant les processus d’évaluation. Rappelons que la notion d’évaluation convoque une
multitude de réalités selon :

e ['auteur/ le prescripteur de I’évaluation

¢ la fonction individuelle ou sociale percue et vécue par les sujets faisant I’objet de

I'évaluation (méme s’il s’agit de leur activité)

e le contexte et la forme prise par I’évaluation

e les caractéristiques culturelles de I'organisation dans laquelle s’inscrit I'évaluation

e latemporalité de I'’évaluation

L’hypothése a I'origine de notre recherche est que si I'enjeu performatif est supérieur a I'enjeu
de compréhension, toute 'activité du sujet engagé dans un processus évaluatif sera centrée
sur la démonstration de la performance et non sur la compréhension des phénoménes
présents dans I'activité ou la pratique analysée. Notre seconde hypothése est que selon que
l'activité d’évaluation est vécue par le sujet « évalué » avec un « enjeu identitaire » ou un
« enjeu dispositif », il engagera ou pas une activité d’'investigation et de délibération au sens
de Dewey (2006)qui 'améneront a un exercice réflexif.

Par « réflexivité », nous entendons I'activité d’analyse que produit un sujet sur lui-méme alors
qu’il met en objet des dimensions de son activité. Cet exercice particulier d’analyse permet de
mettre en lien des existants relatifs a différents aspects du sujet (cognitif, émotionnel, affectif,
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conatif, relationnel, comportemental, postural, ...) et fait I'objet d’'une communication
discursive dont les cadres de référence appartiennent au patrimoine collectif.
Exprimée autrement, notre hypothése est que l'activité réflexive n’est compatible qu’avec
I'activité évaluative lorsque celle-ci porte un « enjeu dispositif » et que l'intelligibilité supplante
la performation. Nous situons notre travail a 'opposé de celui d’Anne Jorro qui n’identifie pas
de distinction entre réflexivité et évaluation, allant jusqu’a donner des qualités de I'évaluation
a I'exercice réflexif : « I'évaluation-conseil offre la possibilité de dépasser le constat ou le bilan,
constituant des arréts sur image, certes instructifs, mais souvent sans lendemain.
Composante de I'évaluation-régulation, I'évaluation-conseil introduit une culture délibérative
de l'action a venir, parce qu’elle sous-tend un processus dialogique qui permet un travail
réflexif sur les interprétations élaborées et un positionnement quant aux ajustements
potentiels » (Jorro, 2007, p. 7).
La communication présente une recherche ayant pour terrain des conseillers pédagogiques
ayant expérimenté I'autoconfrontation (Theureau, 2010) a visée d'intelligibilité a partir de
traces vidéo de leur activité d’'accompagnement de directions. L’analyse par catégorisation
conceptualisante (Paillé & Mucchielli, 2013) nous a permis d’analyser leur vécu lors des
autoconfrontations et d’identifier la présence ou non d’'une activité d’évaluation tout en tentant
de comprendre la nature de cette activité. Voici les quatre questions qui ont piloté la
recherche :

e Quelle est la nature des traces dans lesquelles on retrouve une activité d’évaluation?

e Quels sont les objets sur lesquels porte I'évaluation lors d’'un entretien
d’autoconfrontation?
e L’activité d’évaluation se poursuit-elle en une activité d’analyse ?
e Quelles sont les normes convoquées lors de I'activité d’évaluation dans un contexte
d’accompagnement ?
L’activité évaluative se produit dans trois espaces temporels (Boucenna, 2012), c’est-a-dire

les temporalités signifiantes pour les sujets qui associent un événement a I'espace d’activité
dans lequel il se produit : 1) I'espace temporel de I'activité de 'accompagné (la situation vécue
par 'accompagné qu’il évoque lors de la séance de 'accompagnement avec le conseiller
pédagogique, 2) I'espace d’activité de 'accompagnement (I'entretien d’accompagnement
d’une direction filmé et qui constitue les traces d’activité pour I'entretien d’autoconfrontation)
et 3) 'espace d’activité de I'entretien d’autoconfrontation lui-méme.

Si I'activité évaluative s’articule avec I'activité d’analyse de I'activité, produit-elle un processus
d’investigation que méne le sujet apprenant dans un exercice de confrontation a son activité
médiatisée par un support numérique ? L’analyse des données a permis d’associer chaque
espace temporel a une configuration d’enjeux différents : enjeux de performance, enjeu de
conformité et enjeu d’intelligibilité. Ce dernier enjeu est absent de I'activité d’évaluation
présente dans I'autoconfrontation alors que ce dernier dispositif poursuit bien une visée
d’intelligibilité.

Enfin, nous avons analysé combien le support numérique soutient une activité évaluative
portant sur des dimensions égotiques au détriment de I'activité elle-méme.

Mots-clés
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Communication 129.4 - Une nouvelle approche de la réussite dans les
MOOC : confronter les usages aux comportements réels pour
adapter/repenser les indicateurs de I'’évaluation

Vrillon Eléonore, Eleonore.Vrillon@u-bourgogne.fr, IREDU Université de Bourgogne, France

L’évaluation dans les Massive Open Online Course (MOOC) a fait I'objet de deux principales
approches (Breslow et al., 2013) :
- celle de la persistance ou la réussite est associée a la poursuite des activités du
scénario pédagogique tout au long de la durée du MOOC
- celle plus traditionnelle de I'obtention d’'une attestation ou d’une certification ou la
réussite dépend de I'accumulation du nombre de points nécessaires dans la validation
des différentes évaluations proposées.
Ces démarches évaluatives ont été principalement réalisées a l'aide de I'analyse de
I'ensemble des traces, aussi appelée learning analytics, enregistrant 'ensemble des actions
réalisées dans un MOOC par un inscrit et leur temporalité (Breslow et al., 2013; DeBoer et al.,
2014; Reich, 2015). Elles ont fait I'objet d’'une exploitation d’autant plus intenses dans la
littérature que le décalage entre le nombre d’inscrits au début d'un MOOC et celui parvenant
a achever ou a certifier est particulierement important. Ce trés fort taux d’abandon
caractérisant les MOOC (Christensen et al., 2013; Ho et al, 2014) a été érigé en véritable
problématique du point de vue de l'ingénierie pédagogique. Il a fait I'objet de nombreuses
estimations selon les critéres retenus (Evans et Baker, 2016) en vue d’améliorer le dispositif.
Néanmoins, une telle approche de I'évaluation par ce type de traces reste limitée. Elle ne
permet pas de saisir la diversité des intentions individuelles lors de linscription dans un
MOOC, pouvant impacter les modalités de suivi et nécessiter d’adapter les critéres de
I’évaluation, ni des apprentissages réels.

L’objet de cette communication est de présenter, a partir de I'exploitation d’'une enquéte
quantitative longitudinale réalisée auprés d’inscrits au sein de 12 MOOC de la plateforme
frangaise de MOOC France Université Numérique (FUN) (n=5709), une nouvelle approche de
I'évaluation du succés dans un MOOC tenant compte des motivations individuelles qui
président l'inscription dans un MOOC. Six registres d’'usages distincts des MOOC ont été mis
en évidence selon I'objectif d’'inscription dans le MOOC, le niveau de connaissance dans le
domaine, I'intention d’aller jusqu’au bout et la volonté d’obtenir une attestation de réussite au
moment de I'inscription (Vrillon, 2018). Cette typologie permet de montrer que I'évaluation de
la réussite dans les MOOC et ses indicateurs doivent étre adaptés au regard de la diversité
de ces formes d’engagement par les inscrits.

La confrontation de ces usages du MOOC aux modalités concrétes de suivi et d’'achévement
du MOOC, grace a I'exploitation d’'un second questionnaire adressé un an plus tard (n=1778),
permet d’appréhender le taux de réussite ou d’échec réel. De réelles disparités s’observent
selon les types d'usages des MOOC, témoignant ce faisant de I'existence de contournements
et d’'appropriations des ressources du scénario pédagogique du MOOC. Enfin, la mise en
perspective de ces résultats quantitatifs avec les entretiens réalisés auprés des inscrits (n=32)
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enrichit la réflexion a poursuivre sur les critéres et la pertinence de I'évaluation dans les
MOOC.

Ces résultats permettent de discuter plus généralement de la pertinence des modalités
d’évaluation choisies par les concepteurs pédagogiques dans les MOOC (quiz, évaluation par
les pairs, autoévaluation; etc.). Compte tenu de la diversité des usages réels mis en oeuvre,
des modalités de suivi concrétes des MOOC ainsi que du regard porté par les inscrits sur
celles-ci, en dépit de la facilité d’accéder a ces traces et des possibilités offertes par ce
dispositif numérique, les évaluations proposées dans les MOOC ne paraissent pas
nécessairement adaptées, voire dans certains contextes relativement pauvres. Cette
communication souhaite étre 'occasion de réinterroger ce qu’évaluer dans les MOOC veut
dire (qui évalue ? pour qui évalue-t-on ? quel est I'objet de I'évaluation ? pourquoi évaluer ?
comment évaluer ? ) et de discuter de possibles voies d’'amélioration des types d’évaluations
mises en oeuvre pour favoriser et certifier les apprentissages des inscrits selon leurs usages
des MOOC.
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Communication 129.5 - L’autoconfrontation comme outil d’autoévaluation
pour les pratiques de stage : le point de vue des étudiants.

Blondeau Marc, marcblondeau@hotmail.com, UCLouvain, Belgique
Van Nieuwenhoven Catherine, UCLouvain, catherine.vannieuwenhoven@uclouvain.be, Belgique

Dans notre contribution, nous examinerons comment l'autoconfrontation (AC) telle que
congue par Theureau (2010), mobilisée dans notre thése portant sur les apprentissages
réalisés en stage par des étudiants instituteurs primaires en formation initiale, peut constituer
un outil susceptible de supporter les étudiants dans I'autoévaluation des pratiques de stage
(Allal, 2004) et susciter un développement professionnel.

De plus, nous essayerons de déterminer si ces transformations vont dans le sens d’une
normalisation des pratiques de classe ou d’'un développement personnel. Campanale &
Raiche (2008) pointent en effet « un décalage entre les intentions émancipatrices des
évaluateurs et la pression conformante qu’ils exercent finalement sur les stagiaires » (p.52).

Finalement, a I'heure d’une possible masterisation de cette formation, de I'ajout d’'une année
supplémentaire d’étude et d’'une refonte probable des programmes, la compréhension des
mécanismes d’autoévaluation sur la base de traces nous semble porteuse pour mener la
réflexion sur le support au développement des étudiants.

Notre communication s’inscrit dans le paradigme de I'activité, car celle-ci s’intéresse de prés
aux opérations de travail (Yvon & Saussez, 2010) et vise a saisir la complexité des pratiques
a travers des démarches rigoureuses assurant la validité des analyses (Durand, 2009).
L’analyse de l'activité met en exergue le conflit de logique existant entre le travail prescrit et
ce qu'il en colte a l'acteur de faire le travail prescrit (Hubault, 1996). Ce conflit de logique
donne naissance a I'activité, composée d’'une part visible (les actions de I'acteur) et d’une part
invisible (les préoccupations, les jugements, les délibérations internes...). Si 'observation de
la vidéo permet de saisir I'activité visible, une technique d’investigation est nécessaire pour
cerner la partie invisible.

La confrontation d’'un individu a des traces filmée de son activité est un levier de
développement professionnel puissant (Beckers & Leroy, 2010 ; Gaudin & Chaliés, 2015,
Leroy 2011). Parmi toutes les maniéres d’aborder I'analyse de vidéos (Flandin, 2017 ; Gaudin,
2014), I'autoconfrontation (AC) nous semble un outil pertinent car il permet d’exprimer a
posteriori ce qui a été vécu au moment de I'activité et de poser sur ses actions un regard
réflexif (Theureau, 2010).

L’AC est définie comme une technique de verbalisation différée de l'activité d'un sujet
confronté a une trace de son activité (Theureau, 2010 ; Van der Maren & Yvon, 2009). En
d’autres termes, on propose a un acteur une vidéo de son activité et celui-ci est invité a
expliquer ce qu'il a fait, vécu, pensé... au moment méme de I'activité. La présence du film et
les conditions de I'entretien (pour plus de détails, consultez Blondeau (2018), Rix & Liévre
(2005) ou Theureau (2010)) vont alors le conduire a expliquer ce qu’il s’est réellement passé
au moment méme de l'action. Généralement, I'acteur commence par décrire les actions
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observables pour glisser petit a petit vers les explications de ce qui I'a amené a agir de la
sorte. Ainsi, il déplie a la fois son activité visible et son activité invisible.

Selon Saussez & Allal (2007), différentes fonction de I'autoévaluation apparaissent en fonction
du modéle de formation : former a des skills et organiser de I'autocontréle ; former a la
résolution de problémes a partir de cas prototypique ; faire construire des savoirs d’action a
partir de la relecture critique de cas singuliers vécus personnellement. Dans notre recherche,
nous tenterons de comprendre en quoi la pratique de 'AC, menée avec un échantillon
d’étudiants qui en ont réalisé a chaque année de leur formation, rencontre ou non chacune
de ces composantes, de leur point de vue. Pour ce faire, nous les interrogerons sur
I'expérience vécue d’AC de ces trois années.
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Communication 129.6 - Perceptions de futurs enseignants sur la
pertinence de traces numeériques dans le processus d’autoévaluation

Coen Pierre-Frangois, coenp@edufr.ch, HEP FR, Suisse
Bouzenada-Sottaz Céline, bouzenadac@edufr.ch, HEP FR, Suisse

Eléments contextuels

La formation dispensée a la Haute école pédagogique de Fribourg (HEP-FR) s’inscrit dans le
paradigme du praticien - réflexif. Elle dispense une formation en alternance au cours de
laquelle les étudiants doivent réaliser différentes tadches qui leur permettent de développer -
entre autres - des compétences réflexives (Perrenoud, 2001). lls sont ainsi amenés a réaliser
un dossier d’apprentissage (DAP) qui est vu a la fois comme un outil susceptible de construire
des liens entre théorie et pratique (Vanhulle, 2005) mais aussi, a la maniére d'un portfolio,
comme un moyen efficace de développer des compétences autoévaluatives (Coen, 2015).

La particularité du dispositif mis en place a la HEP-FR est que les étudiants impliqués dans
cette recherche sont incités a collecter des traces numériques (photos, vidéos, séquences
audios, etc.) de leurs activités lorsqu’ils sont en stage sur le terrain dans le but de les analyser.
Ce travail les conduits a analyser ces traces selon un protocole défini (Coen, Plumettaz et
Lygoura, soumis) et de développer les compétences autoévaluatives et réflexives attendues
(Cram, Jouvin & Mille, 2007; Coen, 2006). Les étudiants sont accompagnés par des
formateurs (mentors) qui les suivent durant les trois années de formation et évaluent
formativement leur DAP. Ce dossier prend alors I'allure de vrai portfolio électronique (Tochon,
2010) qui évolue d’année en année.

Traces numériques et autoévaluation

Le processus d’autoévaluation est plus complexe qu’il n’y parait. S’il 'on peut dire qu’il s’agit
pour I'apprenant de mesurer la distance entre I'objet qu’il pense devoir faire et celui qu’il pense
avoir fait, il repose sur différentes étapes (appropriation des critéres, régulation, prise de recul,
distanciation, décentration) pas toujours simples a réaliser (Campanale, 1997). Dans ce
contexte, il est intéressant de voir que le recours a des traces numériques (par exemple des
enregistrements du processus) est un bon moyen de permettre a I'apprenant de prendre
conscience des étapes de son travail (Coen, 2000 et 2006). Ainsi confronté a ce qu'il a fait
réellement, il serait plus @ méme de s’autoréguler et de s’autoévaluer. Les traces numériques
sont dés lors des moyens d’accéder aux souvenirs d’'un événement ou d'une action et
permettent de soutenir la réflexion du sujet sur ce qu'il a fait (Ollagnier-Beldame, 2010). Dans
ce sens, elles sont a voir non pas seulement comme des données propres, mais aussi comme
susceptibles de produire d’autres données, par exemple des discours révélateurs
d’autoévaluation et de réflexivité (Clerc-Georgy, 2017).

Objectifs de la recherche et méthodologie

La recherche traces d’activité et activité sur les traces (TAAT) que nous présentons ici a
débuté il y a plusieurs années. Dans les volets précédents, nous nous sommes d'abord
intéressés aux stratégies mises en place par les sujets pour capter des traces de leurs
activités et aux taches qu’ils effectuaient pour les traiter et les sélectionner. Nous avons ainsi
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pu mettre en évidence plusieurs éléments : 1) la collecte de traces peut étre fortuite ou
planifiée, elle peut porter sur les activités de I'étudiant lui-méme ou celles des éléves placés
sous sa responsabilité, elle peut étre effectuée par I'étudiant ou par un tiers (le maitre de stage
par exemple); 2) le traitement des traces s’articule en quatre étapes allant de la détermination
d’un objet sur lequel I'étudiant souhaite travailler a I'interprétation des traces en passant par
un processus de collecte et d’analyse; 3) enfin, la nature des traces retenues par I'étudiant
pour son DAP peut se définir en traces complétives ou génératives de discours (Sieber et
Coen, 2014; Coen, Plumettaz et Lygoura, 2017; Coen, Plumettaz & Bouzenada Sottas, 2018).

Notre recherche part du principe que la trace apparait comme un fragment de réalité sur lequel
la personne en formation peut travailler - un peu a la maniére d’'un chercheur - pour essayer
d’acquérir un savoir sur lui-méme, pour s’autoévaluer et s’autoréguler. Cette analyse de sa
propre activité prend l'allure d’'un acte de formation (Barbier, 2003) ce qui justifie pleinement
a nos yeux cette démarche dans la formation. Nous nous interrogeons cependant sur la
compréhension qu’en ont nos étudiants. Plusieurs indices nous portent a croire que cette
approche n’est non seulement pas naturelle pour eux (en partie parce que ce type de
processus est peu ou pas développé dans les degrés d’enseignement antérieurs), mais, de
plus, elle n’est pas toujours plébiscitée. Certains d’entre eux peinent a s’impliquer pleinement
et adoptent une posture de retrait (Jorro, 2005). Inscrits dans les termes du contrat implicite
passé avec l'institution, ils cherchent davantage a savoir ce qu’il convient de faire pour
satisfaire aux exigences que de développer vraiment des compétences professionnelles.
Tous ces éléments nous ont poussés a développer un nouveau volet dont les objectifs sont
les suivants : 1) quelles sont les conceptions des étudiants sur le role que les traces
numeériques peuvent jouer dans le développement de leur autoévaluation et leur réflexivité ?
2) ces conceptions évoluent-elles au cours de la formation ? 3) en quoi l'intention qui guide le
choix des traces répond-il a des enjeux de développement professionnel (reflet) vs de
conformité aux demandes institutionnelles (vitrine) (Gremion & Coen, 2016) 4) de quelle
maniére les étudiants justifient-ils ces choix en termes d’alignement a une norme ou de
développement professionnel (Boltanski, 2009).

Pour répondre a ces questions, nous avons interrogé cinq étudiants qui débutent leur
formation et qui ne sont pas encore entrés dans le processus et cing autres qui sont en
deuxiéme ou troisieme anneée. Inscrits dans une approche qualitative interprétative (Lessart-
Hébert, Goyette et Boutin, 1997), nous avons conduit ces dix entretiens semi-dirigés en
septembre 2018 en les faisant porter sur différents aspects : définition de I'autoévaluation et
de la réflexivité, réle des traces dans la prise de conscience et le développement de
I'autoévaluation, projections ou descriptions d’'usages (collecte et analyse de traces) et utilité
de cette approche pour la formation. Nous avons procédé a la transcription de ce matériau
puis a son codage par une analyse catégorielle (Bardin, 1977).

Résultats

Nous nous attendons a voir des résultats contrastés. Partant du principe que les étudiants de
premiére année aborderont ces questions pour la premiére fois, nous pensons qu'ils
donneront des définitions intuitives de I'autoévaluation et de la réflexivité sans y intégrer les
dimensions présentes dans la littérature ou dans les directives de formation. Nous nous
attendons a ce que les étudiants avancés soient plus précis et nuancés sur ces concepts qui
leur ont été présentés plusieurs fois durant leur formation. Pour ce qui est des usages, nous
pensons que les étudiants débutant la formation ne verront pas nécessairement toutes les
stratégies possibles a mettre en oeuvre pour collecter et traiter les données. Il est possible
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gue certains étudiants de deuxiéme année soient eux aussi limités dans la description de leur
approche. Par contre, il sera intéressant de voir leur positionnement par rapport a la dimension
numeérique des traces. En quoi cette spécificité est susceptible d’apporter des avantages par
rapport & d’autres types de traces. Enfin, nous pensons qu’il devrait y avoir une certaine
unanimité sur I'utilité de la démarche dans la formation, les étudiants devant bien penser qu'’il
serait peu pertinent de leur faire faire des choses inutiles. Par contre, nous comptons bien leur
demander de justifier leur point de vue, ce qui nous permettra d’approfondir les raisons qui les
poussent a valider (ou non) cette approche.
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Communication 132 : Représentations de I'évaluation en classe de
langue frangais langue de scolarisation (FLS). Vers un abandon justifié de
I'évaluation sommative ?

Spicher Pascale, pascale.spicher@unifr.ch, Université de Fribourg, CERF, Suisse

En Europe, nous traversons actuellement une importante vague migratoire a laquelle notre
systéme éducatif doit faire face et s’adapter. Le nombre d’éléves primo-arrivant-allophones
(EPAA) augmente conséquemment. La finalité de cette recherche consiste a mettre en
évidence les représentations sociales de I'évaluation en classe de frangais langue de
scolarisation (FLS) dans une école fribourgeoise (Suisse). La recherche qualitative menée a
I'aide d’entretiens d’explicitation selon la méthode Vermersch porte un regard sur la maniére
dont I'évaluation est percue par des EPAA agés de 13 & 16 ans, originaires d’Erythrée, du
Venezuela, d’ltalie et de Syrie. Leur niveau (oral et écrit) est estimé a partir des critéres du
cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer
(CECR). Il se situe entre A1 et A2.

Le questionnement descriptif, effectué sur la base d’évaluations réalisées par les sujets en
classe de langue FLS, illustre I'action effectuée par le sujet de recherche. Il s’agit d’'un outil
permettant a la fois d’analyser les difficultés d’apprentissage, les sources d’erreurs et de
réussite ainsi que le déroulement de la tache (Vermersch, 2017). Chacun des entretiens a été
enregistré et ensuite fidélement retranscrit. Les émotions, les sentiments ressentis par les
acteurs de cette recherche (sujets et chercheur) figurent également dans les retranscriptions.
Sur la base de la retranscription des entretiens, de la problématique, des hypothéses de
recherche, de la méthodologie adoptée nous avons relevé quinze catégories d’analyse. Elles
regroupent les notions liées a I’évaluation (connaissances factuelles, stratégies, difficultés,
émotions, vision sociale, symbolique et représentation, ambiance, intervention de
I'enseignant, disciplines, étapes) mais également a la langue frangaise (difficultés, stratégies).
La vision de I'’évaluation des EPAA est résumée par six intitulés provenant d’'une réflexion
entre les catégories d’analyse et les hypothéses.

e Qu’est-ce que I'évaluation pour un EPAA ?

La maniére dont I'évaluation est pergue auprés des EPAA figure au cceur de cette premiére
partie. Les sujets de recherche possédent des connaissances factuelles, du vocabulaire
spécifique leur permettant de réaliser une évaluation. Cependant, la grande majorité des
sujets n’est pas en mesure de différencier une évaluation d’'un exercice effectué en classe.
Les EPAA interrogés se focalisent exclusivement sur les indications fournies par les
enseignants. Tous les sujets de recherche attribuent a I'évaluation la fonction de tremplin vers
une réussite scolaire, un moyen de s’affranchir socialement. lls partagent donc une
représentation sociale commune de I'évaluation. Cette perception leur a été transmise de leur
lieu d’origine.

e Le poids de I'évaluation
La perception ainsi que les émotions ressenties par les EPAA face a une évaluation
sommative sont dépendantes des disciplines scolaires. Au cours des entretiens plusieurs
disciplines scolaires ont été mentionnées. Selon la loi scolaire, une notation en classe
réguliére n'est pas obligatoire durant les deux premiers semestres hormis pour les disciplines
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moins exigeantes linguistiquement. L’évaluation constitue pour les EPAA interrogés a la fois
une source de stress et de difficultés.

e Laréalisation d’'une évaluation en classe de langue FLS et en classe réguliére

La classe de langue FLS et la classe réguliére poursuivent les mémes objectifs en ce qui
concerne l'intégration des EPAA dans le milieu scolaire. Hormis les indications au sujet de
'évaluation en classe de langue FLS, nous ne trouvons aucune indication pour les
enseignants de classes réguliéres sur la maniére de concevoir une évaluation spécifiquement
pour ces EPAA. Nous nous trouvons face a un manque de transparence évident, difficile a
concevoir et a gérer pour les membres du corps enseignant.

Les EPAA interrogés restent centrés sur ce qu’ils doivent effectuer. lls ont trés peu de
stratégies.

e L’évaluation, pas partout pareil ?

Trois autres pays ont été analysés sous la loupe de I'intégration des EPAA. Il s’agit de la
Finlande, de la France et du Canada. Des différences surgissent sur la maniére de scolariser
les EPAA. Par exemple, contrairement aux autorités fribourgeoises, les autorités frangaises
offrent un outil national d’aide a I'évaluation permettant ainsi aux enseignants de ne pas se
sentir seuls et/ou submergés (Blanquer, 2012).

Au travers des entretiens, nous apprenons que les EPAA interrogés ont été évalués dans leur
langue d’origine et que ces derniéres se déroulent le plus souvent par écrit. Le déroulement
d’une évaluation n’est pas fondamentalement différent ici ou ailleurs. Son essence non plus.
Partout I'évaluation est pergcue comme un tremplin vers la réussite.

e Les disciplines scolaires et I'’évaluation

Les EPAA se trouvent dans un systeme de double intégration (DICS, 2018). Cela signifie que
les éléves sont a la fois affiliés a la classe de langue FLS et a une classe réguliere. En
guestionnant les EPAA au sujet des disciplines évaluées en classe réguliere nous obtenons
des réponses relativement similaires. La grande majorité mentionne les mathématiques et
I'anglais, des disciplines pergcues comme étant universelles. Nous avons particuliérement été
surpris de constater que certains EPAA étaient également évalués en allemand, et ce malgré
le faible niveau dans la langue de scolarisation qui est déja au moins sa 2°™ langue
d’apprentissage, parfois la troisiéeme car pour ces enfants déplacées I’anglais au niveau A2
est souvent maitrisé. L’apprentissage de I'allemand doit-il étre effectué au détriment du bien-
étre de 'EPAA qui doit déja, dans un premier temps, maitriser la langue de scolarisation tout
en abandonnant quasiment sa langue maternelle puisqu’absolument pas valorisée dans le
systéme scolaire actuel ?

e Vers un abandon justifié de I'’évaluation sommative pour les EPAA ?

Lors de I'analyse des entretiens, nous avons apercu que trés peu de sujets faisaient appel a
des stratégies ou des aides lors de la réalisation d’une évaluation.

L’évaluation telle que nous la percevons remplit une fonction sommative. Il s’agit d’'une
évaluation finale permettant de contréler la maitrise des objectifs finaux (Cardinet, 1986). En
nous référent a Perrenoud (2001, sur la base de Cardinet, 1983), nous affirmons que
I’évaluation remplit également une fonction de régulation et d’orientation des apprentissages.
Il existe d’autres maniéres d’évaluer les apprentissages. Les évaluations pronostiques,
diagnostiques ou formatives seraient a privilégier. Elles permettraient aux EPAA de se
familiariser avec I'évaluation certificative, une fonction a laquelle ils n’échapperont pas, tout
en contrélant leurs apprentissages.
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La loi scolaire fribourgeoise de 2015 (Suisse) ainsi que son réglement d’application de 2016
permettent de constater une carence en ce qui concerne I’évaluation des EPAA en classe
réguliere. Sans lignes directrices claires et concises au sujet des différentes modalités
d’évaluation, nous nous retrouvons face a une grande disparité entre les établissements
scolaires.

Mots-clés
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Communication 146 : Evaluation formative sur l'apprentissage par la
lecture des éléves en classe de francais : sources d’indications pour
I'innovation pédagogique

Cartier Sylvie C., sylvie.cartier@umontreal.ca, Université de Montréal, Canada

Martel Virginie, Virginie_Martel@ugar.ca, Université du Québec a Rimouski (Campus Lévis), Canada

Boutin Jean-Francgois, profboutin@gmail.com, Université du Québec a Rimouski (Campus Lévis),
Canada

Contexte

L’apprentissage par la lecture est la situation et le processus permettant d’apprendre et de
réussir diverses activités en lisant des textes (Vacca et Vacca, 2002; O’'Reilly et McNamara,
2007). La multiplication des médiums d’information fait en sorte que I'apprentissage par la
lecture se fait de plus en plus a l'aide de textes illustrés, voire d’ensembles multimodaux
(Domingo, Jewitt et Kress, 2015), disponibles sur supports imprimés et numériques. |l s’avére
donc incontournable de s’intéresser a I'apprentissage par la lecture (Cartier, 2007), dans une
perspective dite de littératie médiatique multimodale (LMM) (Lebrun, Lacelle et Boutin, 2012;
Lacelle, Boutin et Lebrun, 2017).

Au Québec, I'« apprentissage par la lecture » est une priorité du ministére de I'Education dans
ses mesures visant a soutenir la réussite des éléves (par exemple, Plan sur la lecture, 2010).
Toutefois, les programmes de formation du domaine « Frangais, langue d’enseignement »
n’énoncent que des attentes implicites a I'égard de I'apprentissage par la lecture, alors que
plusieurs apprentissages peuvent se faire par la lecture (par exemple, les types de texte?). lls
précisent qu’au primaire, « a la fin du 3e cycle, I'éléve lit efficacement des textes courants et
littéraires liés aux différentes disciplines » (MELS, 2006a, p. 75), alors qu’au secondaire,
I'éléve lit pour « s’'informer, pour comprendre et effectuer une tache » (MELS, 2006b, p. 95).
Dans ce contexte, les enseignants de frangais recourent peu a I'apprentissage par la
lecture en contexte de LMM, reconnaissent peu sa pertinence et son apport dans leur
discipline, comme le font leurs pairs dans les autres domaines (Cartier, Boulanger et Langlais,
2009). Cette « lecture » différenciée entre les enseignants de francais et ceux d’autres
disciplines, pose probléme a plusieurs éléves du primaire et du secondaire (Cartier, Butler et
Bouchard, 2010; Cartier, Contant et Janosz, 2012; Contant, 2009).

Préoccupés par cette situation, le projet de recherche-action SLAME (Soutien a la Lecture et
a I'Apprentissage Mutlimodaux & I'Ecole) a été réalisée. Il se situe dans la continuité d’études
qui ont tenté de comprendre et favoriser l'innovation pédagogique des enseignants sur
'apprentissage par la lecture dans différents contextes (par exemple, Cartier, Boulanger,
Mourad, Raoui, Arseneault et Guertin-Baril, 2015; Cartier, Arseneault et Guertin-Baril, 2017).

Objectif et question abordés dans le texte

Dans le cadre du projet SLAME, un des objectifs était de décrire les pratiques d’enseignement
sur 'apprentissage par la lecture des enseignants de francgais dans leur classe. Découlant de

8\oir Cartier, Bélanger, Boutin et Martel, 2018 pour plus d’exemples.
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cet objectif, la question abordée dans ce texte est la suivante : quelles sources d’indications,
tirées de I'évaluation formative de I'enseignement et de I'apprentissage par la lecture, les
enseignants de frangais ont-ils utilisées pour réaliser leur innovation pédagogique dans leur
classe? °

Cadre théorique

Le cadre théorique de I'étude repose sur une approche d’'innovation pédagogique (Cartier, &
al., 2009; Cartier, 2016) et un modéle d’apprentissage par la lecture (Cartier, 2007, Cartier,
Bélanger, Boutin, & Martel, 2018).

L’approche d’innovation pédagogique mise en ceuvre posséde les caractéristiques suivantes :
une démarche de résolution de probléme fondée sur les connaissances scientifiques et les
besoins des éléves, la mise a profit des expériences et compétences de tous, et une démarche
d’appropriation de pratiques en quatre temps : 1) interprétation commune des buts du projet
et identification d’objectifs personnels; 2) planification de pratiques pédagogiques fondées sur
des données issues de la recherche et obtenues sur les éléves; 3) réalisation de la
planification et ajustement au besoin et; 4) évaluation finale (Cartier, & al., 2009; Cartier,
2106).

Le modéle d’apprentissage par la lecture (Cartier, 2007) propose de prendre en compte la
relation individu — contexte pour comprendre comment les éléves mobilisent leur processus
d’apprentissage dans divers contextes. Le volet « individu » du modéle integre d’une part, ce
que l'apprenant apporte dans une situation d’apprentissage par la lecture donnée, par
exemple, ses connaissances et expériences. D’autre part, il comprend ce que I'éléve mobilise
de son bagage dans cette situation. Un apprenant autorégulé interpréte d’abord les exigences
de ce qui est a faire en précisant ce qui est attendu. Fort de cette interprétation et de sa
motivation a réaliser I'activité, il se fixe des objectifs. Il gére ensuite son apprentissage pendant
lactivitt en mobilisant une variété de stratégies cognitives et d’autorégulation de
'apprentissage, par exemple, ajuster son plan pendant I'activité.

Dans le volet « contexte », les aspects historique, social, communautaire, familial et scolaire
sont a prendre en compte. Plus précisément dans le volet scolaire se trouvent les situations
d’apprentissage par la lecture proposées aux éléves. Celles reconnues dans la recension des
écrits pour favoriser I'apprentissage par la lecture des éléves peuvent étre analysées selon
divers aspects (Cartier, 2007): activités réalisées (pertinence, complexité et nature
motivante), occasions de le faire (fréquence, temps), sources d’'information a traiter (textes,
vidéos, matériels, etc.) et domaines d’apprentissage ciblés (francgais, arts, etc.). Le soutien
aux aspects cognitif, métacognitif, affectif et comportemental de I'apprentissage est aussi a
prendre en compte dans I'analyse d’'un contexte favorable I'apprentissage par la lecture. |l
peut s’agir d’outils (facilitateur procédural, etc.), de pratiques (questionnement, etc.) et
d’approches (enseignement réciproque, etc.).

9 Lien avec le 1 point de I'Axe1? du congrés : I'apport de I'‘évaluation pour fournir des indications aux enseignants mais
également aux apprenants.



113

Aspects methodologiques

Cette recherche a pour but de traiter en profondeur de phénoménes (Butler et Cartier, 2018).
Huit situations d’apprentissage par la lecture en contexte de LMM en classe de frangais ont
fait 'objet d’études de cas (Yin, 2014).

Les participants qui ont contribué a la production et a la mise a I'essai des situations
provenaient de deux commissions scolaires incluant trois conseilleres pédagogiques, cinq
directions scolaires, un directeur adjoint au service éducatif, huit enseignants et leurs éléves
de la 4e année du primaire, et des 1re, 2e et 4e années du secondaire. Quatre chercheurs
ont aussi collaboré a ce projet.

Le projet s’est déroulé en deux étapes : 1) ajustement a la classe de frangais en contexte de
LMM de l'approche d’innovation développée dans d’autres contextes (Cartier, 2016); 2)
élaboration et mises a I'essai de situations d’APL. La collecte de données a reposé sur la
triangulation des sources (Van der Maren, 2003) comprenant des données autodéclarées
(journaux de bord pour les enseignants et réponses a un Questionnaire sur I’Apprentissage
Par la Lecture des éléves (QAPL, Cartier, Contant, & Janosz, 2010) ainsi que les traces
obtenues (documents de planification, cahiers des éléves, etc.). Les analyses de données ont
reposé sur des méthodes statistiques descriptives et une analyse thématique de contenu (Van
der Maren, 2003).

Résultats

Les résultats présentent 'analyse de deux situations mises en ceuvre d’une part par Isabelle
une enseignante du primaire (éléves de 10-11 ans) et d’autre part par Esther, Marc, Guy et
Mélanie, un groupe d’enseignants du secondaire (éléves de 12-14 ans).

Isabelle

Lors de la 1" activité, Isabelle a travaillé de maniére étroite avec la conseillere pédagogique
de la commission scolaire. Ses intentions pédagogiques étaient de faire acquérir a ses éléves
(10-11 ans) des connaissances sur le verbe, dont ses caractéristiques, ainsi que de favoriser
la lecture et la motivation (perception de la valeur de Il'activité) en contexte de LMM.
L’évaluation formative a cette étape a porté sur son enseignement. Les sources d’information
qui ont servi étaient : les connaissances scientifiques dans le domaine, ses observations des
éléves, le contenu du programme de formation et ses connaissances et expériences. Isabelle.

Pour planifier la 2¢ activité, Isabelle a poursuivi sa collaboration avec la conseilléere
pédagogique. Elle s’est référée aux constats tirés de la 1™ activité. L'évaluation formative a
porté cette fois de I'enseignement et de I'apprentissage. Elle a reposé sur I'observation de
comportements des éléves, les réponses au QAPL rempli pendant la 1™ activité, les
interactions verbales, I'analyse des productions en sous-groupes ainsi que les connaissances
scientifiques dans le domaine. Elle a conclu que les éléves étaient motivés, mais qu’ils ne
référaient pas aux stratégies enseignées pour réaliser la tdche. Son intention la 2° fois était
de favoriser la lecture de textes variés et la communication orale tout en souhaitant favoriser
la motivation de ses éléves (perception de contrdle), leurs stratégies cognitives et
d’autoévaluation. Pour ce faire, elle a intégré un soutien a la mobilisation des connaissances
antérieures de ses éléves et I'étayage de leurs stratégies cognitives.
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Esther, Marc, Guy et Mélanie

Dans la 1™ activité, Esther, Marc, Guy et Mélanie ont travaillé étroitement avec la conseillére
pédagogique de la commission scolaire. Leurs intentions étaient de faire acquérir/réviser aux
éléves diverses connaissances sur les classes de mots, avec productions finales variées
selon les enseignants. D’autres intentions générales étaient de développer les stratégies des
éléves, d’aider ceux en difficulté de lecture et d’'améliorer la lecture. L'évaluation formative a
porté principalement sur lI'enseignement et aussi sur I'apprentissage. Les sources
d’information pour cette activité étaient : les connaissances scientifiques, les observations des
éléves, le contenu du programme de formation, les pratiques habituelles ainsi que les résultats
au QAPL1 rempli au début d’activité.

Pour planifier la 2° activité, les enseignants ont poursuivi leur collaboration avec la conseillére
pédagogique. lls se sont référés aux constats tirés de la 1™ activité. L’évaluation formative sur
I'enseignement et I'apprentissage a reposé sur I'observation de comportements, les réponses
des éléves au QAPL1, les interactions verbales, le contenu du programme de formation,
I'analyse des productions et les connaissances scientifiques. lls ont conclu que la plupart des
éléves avaient enfin acquis les connaissances sur ce sujet, alors qu'’il s’agissait d’'une révision
et qu’ils manifestaient un manque d’autonomie dans cette situation. Cette 2¢fois, les intentions
d’Esther, Guy et Mélanie étaient de faire apprendre a justifier une critique littéraire. A la
lumiére des résultats au QAPL2 de la 2° activite, ils ont planifié des soutiens différenciés :
validation des informations en équipe (Esther); stratégies cognitives (Guy) et stratégies de
lecture (Mélanie).

Discussion et conclusion

Les résultats montrent, a la lumiére de ces deux exemples, que des enseignants de frangais
ont innové dans leur enseignement d’abord en planifiant une activité d’apprentissage par la
lecture. L’évaluation formative portait principalement sur 'enseignement et reposait sur les
connaissances scientifiques dans le domaine, le programme de formation et leurs expériences
et connaissances. |l s’agit d’'une évaluation plutdt « proactive » (Allal, 1991). Dans certains
cas, elle était aussi « interactive » (Allal, 1991) lorsque les résultats du QAPL, rempli au début
de lactivité, ont été pris en compte. L’ajout de soutien aux éléves dans ce dernier cas
demeurait trés général. Lors de cette 1™ activité, 'innovation était collective et les enseignants
se sont référés de maniére importante aux suggestions apportées par les conseilléres
pédagogiques.

Ensuite, ces enseignants ont ajouté a leur enseignement un soutien plus ciblé au processus
d’apprentissage. A ce moment, I'évaluation formative a reposé sur les observations en classe,
les productions des éléves, les connaissances scientifiques et les résultats au QAPL.
L’évaluation formative portait ainsi sur I'enseignement et I'apprentissage de maniéres
« proactive » et « interactive » (Allal, 1991). Par ailleurs, la prise en compte des productions
finales dans les constats ajoute un aspect « rétroactif » a I'évaluation formative (Allal, 1991).
Les enseignants se sont référés aux suggestions apportées par les conseilleres
pédagogiques, tout en apportant un plus grand nombre de spécificités selon les groupes.

10 Pour répondre aux besoins de ses éléves, Marc a travaillé une autre situation que celle de ses collégues (Le texte justificatif).
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Ces résultats importants montrent qu’en contexte d’innovation pédagogique, I'appropriation
de nouvelles pratiques par les enseignants se fait par phases : d’abord en créant une situation
d’apprentissage par la lecture, ensuite en ajoutant un soutien différencié aux éléves. De plus,
les sources d’information et 'apport des évaluations formatives « proactive », « interactive »
et « rétroactive » pour l'innovation sont différenciés selon ces phases. Enfin, le recours aux
connaissances scientifiques dans le domaine a été important dans ces phases. Les résultats
nous incitent a proposer aux enseignants des approches d’'innovation pédagogique flexibles
et collectives encourageant les initiatives personnelles, reposant sur I'évaluation formative de
I'enseignement et de I'apprentissage et mettant en relation les connaissances et expériences
des enseignants avec les connaissances scientifiques du domaine.

Mots-clés

Evaluation formative - apprentissage par la lecture — innovation pédagogique — enseignement du
frangais L1
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Communication 160: Evaluer la qualit¢ des connaissances
psychopédagogiques générales des enseignants : présentation et
analyse critique d’'une méthode

Laflotte Lara, lara.laflotte@hepl.ch, HEP Vaud, Suisse
Wanlin Philippe, philippe.wanlin@unige.ch, Université de Genéve, Suisse

La littérature propose une quantité de taxonomies des connaissances des enseignants mais
peu mettent a disposition des instruments pour les mesurer. Partant des travaux et
instruments de Voss, Kunter et Baumert (2011) et de Konig et al. (2014) sur les connaissances
psychopédagogiques générales des enseignants, l'objectif de cette communication est
double : (1) présenter une méthode de recueil et de traitement ainsi que les résultats auxquels
elle aboutit et, (2) critiquer cette méthode en vue de I'optimiser.

1. Présentation de notre méthode : recueil et traitement des données —
résultats

Nous avons interviewé 23 enseignants du cycle élémentaire et moyen du primaire du canton
de Genéve a l'aide d’un canevas d’entretien semi-directif (dans le cadre du Fonds National
Suisse n°150316)". Celui-ci, inspiré par des outils allemands (Voss, et al., 2011 ; Konig, et
al., 2014), permet d’enregistrer les connaissances psychopédagogiques générales par
rapport & des situations pratiques. Appliquant une analyse de contenu classique (Bardin,
1977; Miles & Huberman, 2003; Richards, 2005) nous identifions trois axes de connaissances
psychopédagogiques déployées en 10 ensembles de connaissances rapportées (Laflotte,
2016). Pour évaluer leur qualité, nous les pondérons en fonction des pratiques
d’enseignement jugées efficaces au sein des méta-analyses (Hattie, 2009, 2012; Kyriakides,
Christoforou, & Charalambous, 2013; Marzano, Marzano, & Pickering, 2003; Marzano,
Pickering, & Pollock, 2001). Les résultats consistent en la constitution de scores pour chaque
enseignant aux 10 ensembles de connaissances. lls permettent leur profilage par une analyse
en classes latentes (Collins & Lanza, 2010). Nous distinguons trois profils d’enseignants. Deux
de ces profils témoignent de l'exercice de la profession enseignante comme étant
situationnelle : peu est prévu a l'avance et les réactions en contexte sont davantage
mentionnées. Ce qui distingue ces deux profils est la centration sur le diagnostic de I'un d’eux
et I'expression d’interventions confuses ou postposées. L’autre profil d’enseignant est
davantage dans I'anticipation ce qui lui permet d’étre moins dans la réaction lorsqu’il enseigne.
Néanmoins, au-dela du profilage, nous constatons que les enseignants interrogés dépassent
rarement un score de 50% aux composantes des connaissances psychopédagogiques
générales avec une moyenne en dessous de 20%.

2. Analyse critique de notre méthode

Malgré une pondération rigoureusement étayée par la littérature, des interrogations persistent
guant a la méthode utilisée et aux résultats obtenus. Au travers de cette communication, nous

" Wanlin, P. (2014). Les compétences diagnostiques des enseignants et leurs connaissances sur le(ur)s éleves : nature,
structure et procédure de récupération cognitive, Pub. L. No. FNS n°® 150316-01/01/2014-31/12/2016.



118

souhaitons poursuivre la réflexion sur I'évaluation des cognitions des enseignants. Plusieurs
voies d’entrée a la discussion seront envisagées :

1.

la pertinence des méta-analyses comme « métre étalon » : suite aux analyses de
Bergeron (2016) qui souligne le caractére approximatif des travaux de John Hattie,
une interrogation légitime peut se poser sur la pertinence du recours a ses résultats
pour estimer la qualité des connaissances déclarées par les enseignants. Dans ce
cadre, nous interrogeons également la pertinence du recours aux autres méta-
analyses.

la centration sur les connaissances pratiques vs. les connaissances théoriques : notre
instrument présente des situations auxquelles les enseignants réagissent ou des
amorces afin qu’ils expliquent une ou plusieurs maniére de faire possibles. Ceci
entraine une centration sur leurs pratiques déclarées qui se référent rarement a des
éléments théoriques de la psychologie de I'apprentissage ou des sciences de
I’éducation. Comment optimiser I'outil pour également toucher cette partie du bagage
cognitif des enseignants ?

'estimation du bagage cognitif des enseignants via le déclaratif vs. leurs pratiques
observées : il s’agit de discuter de I'utilisation de notre instrument de maniére a
dépasser le caractére déclaratif des cognitions en proposant des pistes pour le
sondage des connaissances mises en ceuvre.

la sévérité du systéme de scorage des connaissances : actuellement, nos traitements
restreignent I'évaluation de la qualité des connaissances psychopédagogiques en
conditionnant les notes maximales a la déclaration de toutes les solutions mentionnées
par tous les enseignants. Des pistes d’améliorations seront sondées auprés de notre
audience.

I'une ou I'autre observation de I'audience sera ou seront également discutée(s).

On le comprendra, la deuxiéme partie de notre communication est ouverte a discussion car
I'objectif est d’identifier des pistes en vue d’améliorer notre méthode et, par la méme occasion
d’éventuellement trouver, auprés d’autres équipes de recherche, des partenariats en vue de
cette optimisation.

En outre, la particularité de cette communication réside notamment dans les controverses que
peut susciter la mesure du bagage cognitif des enseignants dans la compréhension des
pratiques effectives en classe.
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Communication 165 : Evaluation des apprentissages en classe par
portfolio : format des ressources matérielles, types d’assemblages et
niveau d’appréciation

Droz Giglio Christiane, Christiane.Droz@ne.ch, Service de I'enseignement obligatoire, Canton de
Neuchatel, Suisse

Introduction

Le but de cette contribution™ est de mieux comprendre quelles sont les informations
recueillies, interprétées et documentées par I'enseignant-e dans un portfolio utilisé en classe
pour rendre visible une progression des apprentissages d’éléves du degré primaire (éléves
agés de 6 a 8 ans).

Nous sommes partis du questionnement concernant la maniére dont I'enseignant-e s’y prend
pour pouvoir observer et soutenir I'évolution des apprentissages de ses éléves tout au long
de I'année. Nous nous sommes demandé si I'enseignant-e procéde a une observation du
développement de compétences et/ou a celui de I'acquisition de connaissances ainsi qu’aux
moyens qu’il se donne pour se souvenir des progressions des apprentissages de ses éléves.

Démarches évaluatives dans une fonction de régulation

Dans cette recherche, nous nous intéressons aux trois démarches : sommative, descriptive
ou herméneutique, telles que décrites par De Ketele (2010), dans une perspective évaluative
des progressions des apprentissages, et plus spécifiquement dans une fonction d’évaluation
de régulation. Bachy, Lebrun et Smidts (2010) considérent la progression des
apprentissages comme objet d’évaluation. Pour les auteurs, les pratiques évaluatives ne se
limitent pas a I'évaluation de la maitrise des savoirs de I'éléve, mais elles portent aussi sur
l'identification d’indices de progression des apprentissages dans la qualité des ressources
utilisées et des activités entreprises par 'éléve.

Les compétences ne peuvent pas étre évaluées par des items isolés formulés en termes de
contenus et/ou d’objectifs opérationnels (De Ketele et Gérard, 2005). Seules les taches
compléetes, complexes et signifiantes pour I'éléve assemblent des situations valides
d’évaluation sur le plan cognitif (Tardif, 1993). Selon Morrissette et Legendre (2011), les
compétences sont inférées & partir de I'activité de I'éléve. Elles ne peuvent pas étre dissociées
du contexte dans lequel I'activité s’exerce ni des ressources internes et externes dont I'éléve
dispose pour la réaliser. De plus, les travaux de Morlaix (2009) ont mis en évidence que
certaines compétences « ne peuvent étre acquises quand les éléves n’en maitrisent pas
certaines autres » (p.84). Au vu de leur caractére dynamique et évolutif, I'enseignant-e ne
peut pas repérer facilement les étapes dans la construction graduelle des compétences chez
I'éleve. Habitués a évaluer des apprentissages en fonction d’objectifs a atteindre basés sur
un découpage analytique des apprentissages a faire réaliser aux éléves, I'évaluation des
compétences par I’enseignant-e peut susciter des inquiétudes tout a fait I1égitimes chez bon
nombre d’entre eux (Morrissette et Legendre, 2011). De plus, I'enseignant-e étant appelé-e a

12 Cette contribution reprend un volet de recherche du mémoire de Master 2 « Pratique évaluative de I'enseignant pour rendre
visible une progression des apprentissages de I'éléve » (2017) déposé et soutenu par I'auteure a I'Université de Bourgogne.
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se prononcer a la fois sur les progres effectués par I'éleve (dimension formative) et sur le
niveau atteint au regard d’attentes prédéfinies (Morrissette et Legendre, 2011), il n’est
probablement pas facile pour lui de parvenir a articuler ces fonctions de I'évaluation,
notamment celle de régulation.

Documentation des informations pour rendre visible une progression des
apprentissages

Toute pratique évaluative de I'enseignant-e en classe s’appuie sur des informations sur les
apprentissages de I'éléve. De Ketele et Roegiers (1993) ont identifié certaines informations
que I'enseignant-e peut recueillir : des performances réalisées, des faits observés en classe,
des informations relevées sur les documents, des informations telles que le niveau
socioculturel de I'enfant. Lorsque I'enseignant-e recueille des informations pour I'évaluation
[assessment evidence], ces informations deviennent des ressources matérielles lui
permettant d’intervenir (Penuel & Shepard, 2016). Le recours a un portfolio en tant
gu’instrumentation pour identifier, interpréter et mémoriser les moments significatifs de I'éléve
lors de 'accomplissement de taches diversifiées peut contribuer a évaluer des acquis de
I'éleve et conditionner les taches que I'enseignant-e peut planifier a posteriori (Perrenoud,
1997). Les travaux de Goupil (1998) nous invitent & considérer différents formats de
ressources matérielles qui peuvent servir a rendre visible une progression des apprentissages
de I'éléve par ses productions telles que des documents écrits sur papier, des présentations
multimédias, ainsi que des photos et des vidéos, entre autres réalisations de I'éléve. Il existe
d’autres ressources matérielles produites par I'enseignant-e qui peuvent informer sur la
progression des apprentissages de I'éléve a travers des prises de notes écrites, des
graphiques ou des figures décrivant des observations, des journaux ainsi que par d’autres
formes narratives, telles que des fichiers audio et vidéo ou des photos (Penuel & Shepard,
2016).

Un-e enseignant-e peut avoir différentes conceptions quant aux informations a consigner, a
assembler dans un recueil d’informations qui témoignent ou non d'une progression des
apprentissages de I'éléve (Scallon, 2004). Les travaux de Goupil (1998), de Jalbert (1998), de
Scallon (2004) ou encore de Farr et Tone (1998) ont identifié trois types d’assemblages
différents :

- le dossier de présentation, qui fait état des réussites d’'un-e apprenant-e dans plusieurs
domaines ;

- le dossier a visée formative, qui témoigne de I'évolution et des progrés accomplis par
'apprenant-e ;

- le dossier a visée sommative, qui permet de certifier une ou des compétences.

Il s’agit d’'une collection de travaux provenant des situations d’enseignement apprentissage
(Mottier Lopez & Allal, 2004). Assembler significativement, ces travaux de I'éléve peuvent
permettre de témoigner d'une progression des apprentissages de I'éléve et de ses
acquisitions dans un ou plusieurs domaines (Forgette-Giroux & Simon, 1998 ; Mottier Lopez
& Allal, 2004).

Evaluation des apprentissages : entre maitrise des savoirs et capacité a les mobiliser

Nous pouvons définir une compétence comme la capacité de l'éleve a mobiliser avec
pertinence différentes ressources dans une situation déterminée pour résoudre des
problémes ou pour accomplir une tdche complexe (Perrenoud, 1999 ; Rey, Carette, Defrance,
& Kahn, 2003 ; Joannert, 2007; De Ketete, 2008 ; Le Boterf, 2008). A continuation, nous
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verrons comment plusieurs auteurs soulévent la maniére dont les enseignant-e-s peuvent
observer et évaluer des compétences a I'école. Premiérement, si pour De Ketele (2008), un
éléve est compétent quand il fait face a une ou plusieurs familles de situations problémes ou
taches complexes, I'enseignant-e pourrait observer la capacité de cet éléve a mobiliser un
ensemble coordonné de ressources pertinentes pour résoudre un probléme ou une tache
dans un contexte bien précis. Deuxiémement, pour Allal (2008), il serait intéressant de
dépasser I'opposition qui existe souvent entre connaissance et compétence et reconnaitre
que la notion de compétence englobe celle de connaissance. L’auteure souligne I'importance
de construire des dispositifs d’évaluation des apprentissages a deux niveaux. Un niveau pour
apprécier la mise en ceuvre d’'une compétence dans une situation complexe et un niveau pour
apprécier la maitrise de certains savoirs et savoir-faire disciplinaire qui sont au centre de la
compétence. Finalement, nous pouvons considérer que les ressources matérielles recueillies
et assemblées par I'enseignant-e dans un portfolio de travaux d’éléve ainsi que les ressources
matérielles produites par I'enseignant-e et inscrites dans un document d’observations peuvent
étre a trois niveaux d’évaluation des apprentissages. L’un pour apprécier une mise en ceuvre
d’'une compétence dans une situation complexe, un autre pour apprécier la maitrise d’'un
certain savoir et savoir-faire disciplinaire au centre d’'une compétence et un autre encore pour
apprécier la maitrise d’'un certain savoir et savoir-faire disciplinaire pour lui-méme.

Dans ce sens, nous examinerons dans cette étude les ressources matérielles permettant aux
enseignant-e-s de rendre visibles des progressions des apprentissages d’un éléve en classe :

- Quels sont les différents formats des ressources matérielles recueillies dans le
portfolio ?

- Quels sont les types d’assemblages de ces ressources matérielles recueillies ?

- Quels sont les différents niveaux des apprentissages appréciés par I’enseignant.e ?

Contexte de I’étude et cadre méthodologique

A partir de 2014, les documents curriculaires concernant I'évaluation dans le canton de
Neuchatel (Suisse) concernant I'évaluation des apprentissages des éléves du premier cycle
primaire d’enseignement (éléves de 4-8 ans) prescrivent une évaluation des apprentissages
par portfolio pour témoigner des progressions d’apprentissages de chaque éléve. Dans ce
contexte, nous avons conduit des entretiens semi-directifs auprés de dix enseignant.e.s de 3¢
et 4° années (éléves de 6-8 ans) en les confrontant a leurs portfolios et autres documents
qu’ils nous présentaient.

Nous avons classé le contenu de ces documents en deux catégories :

- les portfolios regroupant des travaux des éléves tels que des classeurs, des dossiers
papier ou numeriques ;

- les portfolios contenant des observations de I'enseignant-e, telles que des grilles
d’observations, des documents sous forme de graphiques ou tableaux, ainsi que des
cahiers de prises de notes d’observation.

Chaque entretien a porté sur la description de ces portfolios présentés par chaque
enseignant.e interviewé.e, et de leur contenu.

Notre analyse du contenu de ces entretiens a porté sur les thémes abordés, soit a) sur les
formats des ressources matérielles utilisées, b) sur les types d'assemblages de ces
ressources matérielles et c) sur les niveaux d'appréciation des apprentissages de
I'enseignant.e.
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Résultats
1. Format des ressources matérielles

Les analyses ont fait émerger que les enseignant-e-s utilisent des classeurs, des chemises
ou un dossier numérique pour recueillir des travaux d’éléves. lls utilisent des grilles
d’observations, des graphes, des tableaux, des cahiers de I'enseignant pour recueillir des
notes d’observation sur les apprentissages de [I'éléeve. Ces ressources matérielles
apparaissent en format papier ou en format numérique.

2. Types d’assemblages de ressources matérielles

Nous avons identifié deux types d’assemblages dans les portfolios qui semblent permettre a
I'enseignant.e de témoigner d’'une progression des apprentissages de I'éléve. D’une part, un
premier type d’assemblage dont les ressources matérielles sont des travaux d’éléves. D’autre
part, un deuxiéme type d’assemblage dont les ressources matérielles sont des observations
faites par I'enseignant sur les apprentissages de I'éléve.

Concernant le premier type d’'assemblage dont les ressources matérielles sont des travaux
d’éléves, nous avons identifié ceux qui sont constitués :

- detravaux d'un éléve, réalisés lors d’un apprentissage en cours et recueillis a plusieurs
moments de I'année ;

- de travaux d’un éléve qui témoignent de ses réussites ; la tdche se complexifie au fil
des mois ;

- de taches évaluatives (contrdles) complétées par I’éléve concernant une méme notion
et réalisées a quelques semaines ou mois d’intervalle.

Concernant le deuxiéme type d’assemblage dont les ressources matérielles sont des
observations faites par I'enseignant-e sur les apprentissages de I'éléve, nous pouvons
mentionner les annotations apportées par I'enseignant-e au fil des mois sur une méme
ressource matérielle permettent I'observation d’'une progression des apprentissages par un
assemblage de ressources matérielles constitué :

- de notes d’observations a propos d’un apprentissage de I'éléve en cours. Ces notes
d’observations sont recueillies a différents moments de 'année ;

- dobservations de I'enseignant-e sur les apprentissages de I'éléve considérés par
I'enseignant.e comme acquis.

Nous avons constaté que ces différents assemblages peuvent étre réunis dans un méme
support. Les dix enseignant.e.s n'ont pas eu recours a tous ces types d'assemblages
observés.

3. Niveaux d’appréciation des apprentissages

Finalement, nous avons identifié dans nos analyses trois niveaux d’appréciation différents des
apprentissages de I'éléve : un niveau de compétence, une maitrise d’'un certain savoir et
savoir-faire disciplinaire mobilisé au centre d’'une compétence observée ou une maitrise d’'un
certain savoir et savoir-faire disciplinaire pour lui-méme.

Discussion

Cette contribution nous montre, d’'une part, comment un assemblage de ressources
matérielles permet a I'enseignant.e d’observer une progression d’'une maitrise de I'éléve en
ce qui concerne un savoir ou un savoir-faire pour lui-méme. D’autre part, elle nous montre
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comment un assemblage réunissant des ressources matérielles issues de situations
complexes en classe permet a I'enseignant.e de conduire une évaluation sur deux niveaux
d’appréciation des apprentissages en méme temps: une progression qui concerne une
compétence spécifique et une progression de la maitrise de I'éléve en ce qui concerne un
savoir ou un savoir-faire mobilisé qui se trouve au centre d’'une compétence.

Cette contribution peut apporter aux pratiques évaluatives des enseignant.e.s consistant a
évaluer des progressions des apprentissages de 'éléve, notamment dans la description des
possibles formats des ressources matérielles et des types d’assemblages de ces ressources
en lien avec le niveau d’appréciation des apprentissages lors d’'une évaluation par portfolio.
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Communication 166 : Le protocole EVA
Un outil professionnel pour évaluer I'efficacité
de ses pratiques pédagogiques en toute autonomie

Ahr Emmanuel, emmanuel.ahr@yvillebon-charpak.fr, Institut Villebon — Charpak, France
Parmentier Jeanne, jeanne.parmentier@villebon-charpak.fr, Institut Villebon — Charpak, France
Riopel Martin, riopel.martin@ugam.ca, Université du Québec a Montréal, Canada

Prenant conscience des taux d’échec importants dans les cursus universitaires (Romainville,
2000), les étudiants et la société augmentent leur niveau d’exigence quant a la qualité des
études supérieures (Ouellet, 2010). Pour faire face a ces défis, les universités développent
des instances de pédagogie de I'enseignement supérieur (Schroeder, 2011). L’enseignant-
chercheur est de plus en plus reconnu comme un expert (« scholar », Boyer, 1990) a méme
d’utiliser ses compétences de recherche pour développer ses compétences en enseignement,
par exemple dans une démarche de Scholarship of Teaching and Learning (Hubball & Burt,
2006). Cependant, par manque de temps ou d’expertise, beaucoup d’enseignants sont a la
recherche d’outils ou procédures simples d’utilisation, congus par des scientifiques ou des
experts et qui répondraient a leurs questions tout en respectant leur autonomie
professionnelle. Parmi ces questions, une question récurrente est « J'enseigne, mais eux,
apprennent-ils ? » (St-Onge, 1993) ou formulé autrement « Ma pratique pédagogique est-elle
efficace pour mes apprenants ? Une autre pratique pédagogique serait-elle plus efficace dans
mon contexte ? ». Pour tenter de répondre a ces questions, nous avons congu un outil
d’évaluation sous la forme d’un protocole diffusé sous licence libre et gratuite et permettant
aux enseignants d’évaluer en toute autonomie I'efficacité de leurs pratiques pédagogiques.

Cet outil a été développé en s’appuyant sur un cadre pragmatico-théorique qui met en tension
deux postures. La premiére posture, plutdt théorique et liée au chercheur, vise la production
de connaissances en éducation qui auraient une valeur universelle et qui maximiseraient les
apprentissages dans une multiplicité de contextes et pour tous les apprenants. La seconde
posture, plutét pragmatique et liée a I'enseignant, vise plutét la mise en ceuvre d’une pratique
qui maximiserait les apprentissages dans un contexte précis et pour des apprenants
particuliers. Sila premiére posture se bute a des emblches considérables liées a la multiplicité
des contextes, des cadres, des variables et des méthodologies, la seconde posture — et sa
recherche d’'un maximum local plutdét que global — rend possible I'application d’un cadre
rigoureusement pragmatique menant a des actions susceptibles de produire des effets positifs
sur les apprentissages. Dans une logique professionnelle respectueuse, cette recherche
active doit pouvoir se réaliser en toute autonomie et implique les éléments suivants, soit :
I'identification et la mise a I'essai de nouvelles pratiques, la comparaison avec les pratiques
précédentes et l'interprétation des résultats obtenus menant a une évolution possible des
pratiques.

Le protocole EVA, qui est diffusé sous licence libre et gratuite sur le site de I'Institut
Villebon — Georges Charpak (ou a l'adresse : riopel.ugam.ca/eva), est composé des cinq
étapes suivantes. Dans une premiére étape, I'enseignant est invité a définir une nouvelle
pratique pédagogique qu’il souhaite évaluer en regard de sa pratique pédagogique habituelle.
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Elle focalise I'enseignant sur un probléeme d’apprentissage rencontré et une proposition de
solution. Dans la seconde étape, I'enseignant choisit d’attribuer ces deux pratiques
pédagogiques soit a un méme enseignement donné deux fois, a deux groupes d’apprenants
différents, soit & deux enseignements différents regu par le méme groupe d’apprenants. Les
choix proposés permettent a I'enseignant d’adapter le protocole a son contexte et ses
contraintes d’enseignement. La troisiéme étape requiert de I’enseignant qu’il décrive son
contexte d’enseignement, et notamment les objectifs visés par le ou les enseignements
choisis. Les résultats qui seront obtenus seront valides dans ce contexte. A la quatriéme
étape, il est demandé a I'enseignant de concevoir en respectant certaines régles six courtes
évaluations des connaissances et/ou compétences visées par le ou les enseignements
choisis. Inspiré par les protocoles d’évaluation des apprentissages de la psychologie
expérimentale, le protocole EVA permet de comparer I'efficacité de la nouvelle pratique a celle
de la pratique habituelle en termes d’acquisition et de rétention des connaissances et/ou de
développement et de maintien de la maitrise des compétences visées. Trois évaluations ont
donc lieu pour chacun des deux enseignements, la premiére avant les enseignements (pré-
test), la seconde immédiatement aprés (post-test immeédiat) et |a troisiéme apreés stabilisation
de I'apprentissage (post-test différé). Les notes moyennes des apprenants sont transformées
linéairement pour obtenir la probabilitt moyenne de réussite oscillant entre 0 et 1. Cette
transformation permet de faciliter la comparaison des résultats entre enseignants utilisant des
échelles de notation différentes. La comparaison des résultats du post-test immédiat et du
pré-test donne une mesure de I'acquisition des connaissances et/ou du développement des
compétences visées. La comparaison des résultats du post-test différé et du post-test
immédiat donne une mesure de la rétention des connaissances et/ou du maintien de la
maitrise des compétences aprés I'enseignement. La comparaison des résultats du post-test
différé et du pré-test donne une mesure de I'apprentissage global stabilisé dans le temps.
Dans la cinquiéme étape, I'enseignant entre les notes des apprenants dans le tableur proposé.
Le tableur produit automatiquement des graphiques des probabilités de réussite pour les six
évaluations et les trois comparaisons mentionnées ci-avant. Des conseils pour l'interprétation
de ces résultats et pour aller plus loin sont proposés. Riche de ces graphiques, I'enseignant
peut décider si oui ou non il est pertinent de remplacer sa pratique pédagogique habituelle par
la nouvelle pratique pédagogique telle qu’il 'a mise en place et dans son contexte spécifique
d’enseignement. Il est également et surtout engagé a poursuivre sa réflexion pédagogique
quel que soit le résultat obtenu. L'utilisation d’un outil commun et la mise en forme automatique
des résultats ont pour but de faciliter la communication entre enseignants, le partage et la
comparaison des résultats obtenus dans différents contextes et/ou avec différentes pratiques
pédagogiques.

Le protocole EVA est le produit d’'une recherche-action collaborative, associant les idées,
besoins et savoir-faire d’enseignants du primaire, du secondaire et du supérieur et de
chercheurs en didactique et en psychologie expérimentale. Il a été testé par une quinzaine
d’enseignants avant d’étre publié en ligne. Les réunions et résultats préliminaires ont permis
1) d’améliorer I'utilisabilité I’EVA par les enseignants tout en maintenant un haut niveau de
rigueur dans les mesures, 2) de répondre a la question des enseignants que I'on peut formuler
de la maniére suivante « Est-ce que ma nouvelle pratique pédagogique est, en I'état,
réellement plus efficace que ma pratique habituelle ? » et 3) denrichir la réflexion
pédagogique des enseignants. Dans plusieurs cas, une premiére utilisation du protocole EVA
a mené spontanément a des utilisations subséquentes. Par exemple, les résultats de certains
enseignants ont été contre-intuitifs. lls ont alors interrogé les modalités de mise en place de
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leur pratique ou I'adaptation de cette pratique a leur contexte d’enseignement. Les résultats
d’autres enseignants ont validé leur hypothése d’'une plus grande efficacité de la nouvelle
pratique pédagogique. lls ont conséquemment mis en place cette pratique et poursuivent leurs
réflexions pour améliorer davantage I'apprentissage des apprenants ou faciliter la mise en
ceuvre de leur nouvelle pratique pédagogique.

Ces premiéres expérimentations ont mis en évidence le besoin de créer une communauté de
pratique collaborative autour du protocole EVA pour favoriser la co-construction des
connaissances et des compétences a la fois expérimentales et pédagogiques entre
enseignants. A terme, les résultats obtenus par les praticiens pourraient étre 8 méme de
nourrir des travaux de recherche fondamentale sous la forme de méta-analyses prenant en
compte a la fois les pratiques pédagogiques et leurs contextes de mise en ceuvre. Un portail
de partage est par ailleurs en cours de développement.

Mots-clés
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Communication 175 : L’évaluation des compétences en lecture auprés
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Les éléves a « besoins éducatifs particuliers » (BEP) sont des éléves qui nécessitent que des
ressources éducatives spécialisées soient prévues dans le cadre de leur scolarité (Thomazet,
2012). Les difficultés en général persistantes que ces éléves rencontrent peuvent étre liées a
des troubles intrinséques aux éléves — tels qu’une déficience sensorielle, motrice ou cognitive
— mais également a des situations familiales ou sociales difficiles.

Que ces éléves soient scolarisé-e's dans I'école ordinaire ou dans des institutions
spécialisées, I'évaluation de leurs compétences est aussi primordiale que complexe. En effet,
I'évaluation — entendons par la I'’évaluation formative et pour 'apprentissage — est une clé de
la différenciation pédagogique dont ces éléves ont par définition grandement besoin (Rey &
Feyfant, 2014 ; Tremblay, 2012). Du c6té des enseignant-e-s, il s’agit, plus encore que pour
les éléves tout-venant, de pouvoir ajuster au mieux leurs actions pédagogiques en ciblant les
acquis et les difficultés de ce public, en définissant des objectifs d’apprentissage adaptés, en
mettant en place des activités de renforcement pédagogique ou en contournant certains
obstacles par des aménagements de I'environnement (Perrenoud, 2014). Toutefois,
I'évaluation des compétences des éléves a BEP est souvent encore plus complexe que celle
des éléves tout-venant (Egron, 2010 ; Porter, Robertson & Hayhoe, 2000). Si I'évaluation de
certains besoins de ces éléves reléve du domaine médical/paramédical, il revient a l'institution
scolaire d’évaluer les besoins pédagogiques et didactiques et de déterminer les réponses en
matiére d’accés aux savoirs (Thomazet, 2012). Or, a ce niveau, de nombreux-ses auteur-e's
soulignent un manque patent d’outils d’évaluation allant souvent de pair avec un manque de
connaissances de I'évolution des apprentissages de ces éléves, et menant parfois a ce que
certain-e-s éléves a BEP soient décrétés « inévaluables » (Gardou, 2010). Siegel et Allinder
(2005), dans leur étude sur les pratiques d’évaluation dans I'enseignement spécialisé aux
Etats-Unis, relévent que méme lorsque des outils d’évaluation existent pour aider par exemple
les enseignant-e:'s a élaborer des projets pédagogiques individualisés, les évaluations
utilisées pour déterminer les besoins au niveau pédagogique sont souvent les évaluations
diagnostiques faites par les professionnel-le's du domaine meédical/paramédical (e.g.,
pédiatre, logopédiste...).

Le cas de la lecture permet une illustration informative des pratiques et des outils existant en
matiére d’évaluation des compétences des éléves a BEP. En effet, les processus d’acquisition
de la lecture, ainsi que les difficultés d’apprentissage en la matiere, sont étudiés depuis de
nombreuses décennies et ce domaine bénéficie ainsi d’'une certaine avance par rapport a
d’autres domaines d’apprentissage ou a d’autres BEP (Bishop, 2010). De nombreux-ses
auteur-e's s’accordent sur le fait que lire et comprendre ce que l'on lit requiert des
compétences en conscience phonologique, en décodage, en vocabulaire ainsi que des
compétences textuelles (NICHHD, 2000 ; Sprenger-Charolles, 2016). Inspirés par les
nombreux travaux sur la dyslexie, plusieurs outils d’évaluation des compétences en lecture,
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destinés notamment aux enseignant-e-s (ordinaires et/ou spécialisé-e-s) ou aux médecins et
infirmier-ére-s scolaires, ont ainsi vu le jour en francophonie (Médial CP-CE1, Ouzoulias,
1996 ; Odédys 2, Jacquier-Roux, Valdois, Zorman, Lequette & Pouget, 2005 ; BSEDS 5-6,
Azzano, Jacquier-Roux, Lepaul, Lequette, Pouget & Zorman, 2011). Ces outils sont soit
étalonnés (Odédys, BSEDS 5-6), soit compréhensifs (Médial CP-CE1). Les épreuves visant
a évaluer le niveau de lecture des éléves, et/ou les compétences associées, peuvent étre
intégrées dans un protocole plus vaste de dépistage (comme le BSEDS) ou étre I'objet central
du repérage enseignant. Toutes visent a permettre aux enseignant-e's de repérer et de
comprendre les difficultés rencontrées par des éléves afin d’élaborer des pistes d’intervention.
Des focus groupe récemment menés par notre équipe de recherche (équipe ELODI") auprés
d’enseignant-e's spécialisé-e-s, dans le cadre d’une recherche financée par le fonds national
suisse de la recherche', mettent toutefois en évidence que ces outils sont trés peu utilisés
par les professionnel-le-s du terrain.

Bien que précieux, ces outils ne sont pas en mesure de permettre une évaluation des
compétences en lecture d’éléves a BEP plus complexes telles celles d’éléves présentant une
déficience intellectuelle et/ou des besoins complexes de communication (éléves non/peu
verbaux-ales) auxquels peuvent avoir a faire les enseignant-e-s ordinaire's ou spécialisé-e-s.
Si le potentiel d’apprentissage du langage écrit des éléves présentant une déficience
intellectuelle alongtemps été sous-estimé, des données plus récentes, essentiellement issues
de lalittérature anglophone, montrent que ces éléves peuvent apprendre a lire s’ils bénéficient
d’'un enseignement explicite, intensif et systématique des correspondances graphémes-
phonémes et du décodage (Sermier Dessemontet & Martinet, 2016). Le projet ELODI vise
précisément a développer et a valider un moyen d’enseignement de la lecture pour cette
population en recourant a ces principes. Cependant, tant pour identifier les éléves pouvant
entrer dans un tel apprentissage que pour savoir comment ajuster I'enseignement au fur et a
mesure de celui-ci, il est indispensable de pouvoir évaluer les acquis de ces éléves. Or,
certaines pratiques relevant de I'enseignement systématique permettent d’évaluer au plus
prés leurs compétences (Ault, Wolery, Doyle & Gast, 1989). Pour commencer, il est
nécessaire de formuler les consignes de fagon courte et simple (cf. régles européennes pour
une information facile a lire et a comprendre) et de donner plusieurs exemples pour que ces
éléves comprennent bien ce qui est attendu d’eux avant de réaliser la tdche demandée. Un
systeme d’étayage, du moins au plus intrusif, permet de cerner ce dont un-e éléve est
précisément capable. Il s’agit de commencer par demander a un éléve de réaliser une tache
sans aide particuliére (par exemple : lire un mot) et d’ajouter des indices au fur et @ mesure
en cas de non-réponse ou de non-réussite a la tache (par exemple : pointer le mot, mettre le
doigt de I'éléve sous le mot, lui lire la premiére lettre...). La technique du délai constant, qui
consiste a laisser aprés chaque question un temps de réponse identique et court (quelques
secondes, a adapter selon les éléves) permet d’instaurer un rythme régulier et dynamique
entre les questions et les réponses. Utilisée systématiquement, cette maniére de faire permet
d’étre plus au fait des compétences d’un-e éléve qui aura pris I'habitude, s'il-elle connait la
réponse, de la donner dans un délai relativement bref. Enfin, donner des feedbacks (ou
rétroactions) de fagon systématique et spécifique, sous forme de validation des réponses
correctes ou de correction en mettant 'accent sur la bonne réponse et non I'erreur, permet
aux éléves d’'ajuster progressivement leurs réponses en fonction d’'un objectif bien identifié.

13 L’équipe ELODI-Enseigner la lecture de maniere optimale aux éleves ayant une déficience intellectuelle renferme des
chercheuses de la HEP-Vd et de I'Université de Geneve.

4 Subside n° 100019_173096
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Par ailleurs, pour mesurer les pré-requis et les apprentissages en lecture d’éléves non/peu
verbaux-ales, des adaptations supplémentaires doivent étre effectuées (Johnston, Davenport,
Kanarowski, Rhodehouse & McDonnell, 2009). Minimalement, une modalité de réponse par
pointage au sein d’un choix multiple doit étre prévue. Evaluer les compétences d’un-e éléve
par pointage ou par dénomination d’un item revient a tester les mémes connaissances en
production ou en réception. Le pointage permet ainsi a des éléves non verbaux-ales, ou
verbaux-ales mais peu prompt-e-s a répondre oralement, de démontrer ce qu’il-elle's savent
réellement, ce qui correspondant parfois a bien plus que ce qu’il n'y paraissait. Dans le cas
d’'un choix multiple, le nombre d’éléments composant celui-ci doit étre bien pensé. Pour savoir
ce que les éleves connaissent au-dela de ce que le hasard leur permettrait de répondre
correctement, les éléments a faire figurer dans le choix multiple doivent étre suffisamment
nombreux. Ré-administrer le méme item un peu plus tard lors de I'évaluation permet
également de s’assurer de la solidité et de la stabilité d’'une réponse. Toutefois, pour ne pas
compliquer la tache de fagon exagérée, le nombre d’éléments distracteurs dans un choix
multiple ne doit pas non plus étre trop élevé. Un trop vaste choix d’éléments a traiter risquerait
en effet de refléter les efforts requis par une telle tache en analyse visuelle et en mémoire plus
que les connaissances des éleves en langage écrit. La nature des distracteurs doit également
étre minutieusement choisie pour éviter que les éléves puissent ne procéder que par
élimination d’éléments trop éloignés. Par exemple, demander a un-e éléve de pointer la
syllabe ba parmi les syllabes mi et fu lui permettrait de ne procéder que par élimination
approximative, alors que s’il-elle doit pointer ba parmi ab et pa cette tache permettra de savoir
s’il-elle a acquis avec précision les connaissances attendues (les correspondances
graphémes-phonémes exactes et dans le bon ordre). Il est aussi important de veiller a bien
alterner la place de la bonne réponse au sein du choix multiple, certain-e-s éléves ayant
tendance a pointer systématiquement la proposition placée au méme endroit. Des outils
d’évaluation de ce type sont en cours d’élaboration au sein de notre équipe de recherche.
Ces différentes informations, qui ont été abordées durant la communication orale, étaient
destinées a faire le point sur la question complexe de I'évaluation de la lecture auprés d’éléves
a BEP. L’objectif était aussi, plus globalement, d’offrir un espace de réflexion sur I'évaluation
des compétences de ces éléves, domaine qui apparait comme un parent pauvre du champ
de I'évaluation.
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1. Introduction et contexte théorique

La recherche montre que I'engagement scolaire des éléves est lié au décrochage scolaire
(Finn & Rock, 1997; National Research Council & Institute of Medicine, 2004), aux résultats
scolaires, a I'obtention d’un dipldme (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Eccles, 2004;
Finn, 1989, 1993; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Furlong & Christenson, 2008;
Jimerson, Campos, & Greif, 2003), au développement des jeunes (Lerner, Lerner, & Benson,
2011), et, plus tard, au succés académique et professionnel (Reschly & Christenson, 2012).
D’aprés Christenson, Reschly et Wylie (2012), s’il y a consensus sur I'idée que I'engagement
scolaire est un concept multidimensionnel, les auteurs divergent fortement quant au nombre
de dimensions constitutives de ce concept. En réalité, selon les auteurs, les
conceptualisations de I'engagement scolaire adoptent des perspectives plus ou moins larges.
Ainsi, Appleton, Christenson, Kim et Reschly (2006) voient 'engagement scolaire comme une
structure a six facteurs : relation éléve-enseignant, controle et intérét des devoirs a domicile,
soutien entre pairs pour I'apprentissage, aspirations futures et buts, soutien familial dans
I'apprentissage, et motivation extrinséque. Par contre, Fredericks, Blumenfeld et Paris (2004)
définissent trois aspects de 'engagement : comportemental, émotionnel, et cognitif. Pour eux,
ces aspects portent aussi bien sur la vie scolaire qu’extra-scolaire. Finn & Zimmer (2012) de
leur coété, définissent quatre dimensions comme étant primordiales : engagement
académique, engagement social, engagement cognitif, et engagement affectif.
L’intérét de préciser le concept est évident. En fait, trois constats émergent de la littérature :
1) les conceptualisations de 'engagement scolaire varient fortement selon les auteurs, 2) s'il
y a consensus sur l'idée que I'engagement scolaire est un concept multidimensionnel, les
auteurs divergent fortement quant au nombre de dimensions constitutives de celui-ci, 3)
comme pour d’autres construits en psychologie, des travaux récents plaident pour I'abandon
de la perspective qui consiste soit & considérer un construit unidimensionnel (i.e. score total),
soit des facettes spécifiques du construit (i.e. sous-scores) au profit de modélisations
factorielles plus adéquates (modéle avec facteur de second ordre et modéle bi-facteur).
Face a ces constats, nous avons décidé de définir plus précisément le concept d’engagement
scolaire en réduisant le focus sur ce qui se manifeste en classe uniqguement. Notre définition
de I'engagement scolaire en classe renvoie a I'ensemble des sentiments, attitudes et
comportements que les éléves ont, en classe, face aux activités d’'apprentissage et face aux
autres. Nous nous sommes posés ensuite comme but d’étudier la modélisation factorielle la
plus pertinente du concept a partir d’'un nouvel instrument de mesure de I’engagement scolaire
en classe. Plus précisément, notre volonté est de répondre aux questions suivantes :

e Linstrument élaboré est-il principalement unidimensionnel, principalement

multidimensionnel ou situé quelque part entre les deux ?
e Peut-on utiliser un score total pour mesurer le construit général ?
e Peut-on utiliser des sous-scores pour mesurer les dimensions spécifiques du construit
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d’engagement scolaire en classe ?

Dans ce texte, nous présentons ce nouvel outil en langue francaise mesurant 'engagement
scolaire des éleves en classe. Nous présentons également la meilleure modélisation
factorielle et nous illustrons son intérét et son pouvoir explicatif par une mise en relation des
indices d’engagement scolaire en classe avec un indicateur potentiel du décrochage scolaire,
a savoir le fait pour les éléves d’avoir déja pensé sérieusement a abandonner I'école.

2. Méthode

2.1. Base de données

La base de données sur laquelle les analyses ont été réalisées est issue du projet de
recherche ERASMUS+ « Favoriser 'accrochage scolaire » (FAVAS) qui a été mené dans trois
pays (France, Belgique, Luxembourg) avec un total de 19 écoles secondaires et un échantillon
d’éléves du grade 7 au grade 12. L’objectif du projet était d’aider les écoles a dresser un état
des lieux susceptible d’étre a la source d’'une démarche ultérieure de planification stratégique.
Dans chaque école, une sélection aléatoire de classes a été faite pour collecter des données
représentatives au niveau de I'école. Un questionnaire en ligne a été soumis a un total de
4067 éléves durant une session de 50 minutes dans des locaux informatiques. Pour la
présente communication, des données complétes pour l'intégralité des items est disponible
pour 3227 éléves (cf. tableau 1).

Tableau 1: Statistiques descriptives de I’échantillon considéré pour la présente étude

Catégorie N %

Filles 1670 51%
Age : 14 ou moins 715 22%
Age : 15 0u 16 1076 33%
Age : 17 ou plus 1476 45%

Autre langue que le frangcais ou 927 @ 28%
le luxembourgeois parlée a la maison

Eléves ayant redoublé 1259 39%
Eléves ayant pensé a décrocher 839 | 26%
Total échantillon 3227 100%

2.2. Elaboration du questionnaire

Pour mesurer I'engagement scolaire en classe, nous avons choisi et adapté des items
d’instruments existants (Skinner et al., 2009; Wang et al., 2011; Appleton et al., 2006) et créé
des items originaux. Toutes les réponses ont été données sur une échelle de Likert a six
modalités. Comme point de départ, nous avons considéré la perspective tri-dimensionnelle de
I'engagement scolaire : (1) engagement comportemental, (2) engagement émotionnel, et (3)
engagement cognitif.

2.3. Lien entre engagement et décrochage scolaire

Dans le cadre de I'étude FAVAS, nous avons posé la question suivante aux éléves : « As-tu
déja sérieusement pensé a abandonner I'école ?». Cette question a servi d'indicateur
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potentiel du décrochage scolaire. Nous avons analysé les liens entre les dimensions
d’engagement scolaire en classe et cet indice.

3. Résultats

3.1. Analyse d’items et statistiques descriptives

Les analyses factorielles exploratoire et confirmatoire n’ont pas permis de valider, au départ
des données de notre échantillon, la perspective tri-dimensionnelle. Plusieurs autres solutions
factorielles (4,5,6 facteurs) ont donc été envisagées. Le modeéle qui s’ajuste le mieux aux
données est un modéle bi-facteur (bi-factor model ou nested factor model) qui distingue, a
c6té d’'une dimension générale sous-jacente, les six sous-dimensions reprises dans le tableau
2.

Tableau 2 : Les six sous-dimensions de I'engagement scolaire en classe

Dimensions (avec des exemples d’items) Moy. Ecart Alpha Nbre
-type d’items
Engagement comportemental (positif) 3.9 0.93 .87 6

Je suis attentif en classe.

Lorsque je suis en classe, j'écoute trés attentivement.

Engagement comportemental (négatif) 4.0 093 .83 6
Je m’ennuie en cours.

En cours, je fais autre chose.

Engagement cognitif (préventif) 3.3 1.13 .83 5
Pour les travaux scolaires, j'essaie de planifier ce que je

dois faire avant de commencer.

Je m'assure que je commence mes devoirs a domicile

suffisamment t6t.

Engagement cognitif (correctif) 3.8 1.08 .82 4
J'essaie de comprendre mes difficultés d’apprentissage et

de planifier la fagon de les surmonter.

J'essaie de suivre une démarche pour résoudre mes

difficultés d’apprentissage.

Engagement émotionnel (socio-contextuel) 3.9 1.27 .84 4
Dans cette classe, je me sens heureux et en sécurité.

Je me sens bien intégré dans cette classe.

Engagement émotionnel (apprentissage) 4.5 097 .76 5
Quand je suis coincé sur un probleme d'apprentissage en

classe, je me sens inquiet.

Lorsque nous travaillons sur quelque chose en classe, je

me sens stressé.

La version finale de I'instrument de mesure de I'engagement scolaire des éléves en classe
comporte 30 items. L’échelle d’engagement comportemental positif est constituée de six items
et posséde un bon niveau de consistance interne (a = 0,87). L’échelle mesurant 'engagement
comportemental négatif comprend six items et posséde aussi un bon niveau de consistance
interne (a = 0,83). Quant aI'’échelle d’engagement émotionnel socio-contextuel, elle comprend
quatre items et présente un bon niveau de consistance interne (a = 0,84). L'échelle de
I'engagement émotionnel lié a 'apprentissage comprend cing items et présente un niveau de
consistance interne satisfaisant (a = 0,76). L’échelle de l'engagement cognitif préventif
comprend cinq items et présente un bon niveau de consistance interne (a = 0,83). Enfin,
I'échelle de I'engagement cognitif correctif est mesurée a I'aide de cinq items et présente un
bon niveau de consistance interne (a = 0,82).
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3.2. Lien entre I'engagement scolaire en classe et le fait d’avoir déja pensé a
abandonner I'école.

Selon la maniére d’analyser les données, il est possible de dresser des constats différents, et
de tirer des conclusions différentes. D’aprés les résultats de la régression logistique (tableau
3), cinqg facteurs sur six présentent un lien significatif avec la variable « avoir déja
sérieusement pensé a abandonner I'école ».

Tableau 3 : Résultats de la régression logistique expliquant la variable « avoir déja pensé a
abandonner I'école » au départ de six facteurs spécifiques

B E.S Wald Sig. Exp(B)
Cognitif (préventif) -.097 .046 4.433 .035 .907
Cognitif (correctif) -.081 .046 3.145 .076 .922
Comportemental (négatif) -.394 .047 69.828 .000 .675
Comportemental (positif) -.298 .059 25.763 .000 .743

Emotionnel (positif) -.257 .033 62.407 .000 .773
Emotionnel (négatif) -.234 .040 34.965 .000 .791
Constante 4172 .293 203.452 .000 64.853

Par contre, si 'on prend en compte les résultats du modéle bi-facteur (schéma 1), on constate
que seulement trois facteurs spécifiques ont un lien significatif avec la variable-critére. Les
trois autres influencent le facteur général d’engagement sous-jacent qui présente quant a lui
un lien significatif négatif avec le fait d’avoir déja pensé a abandonner I'école.
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Schéma 1 : Modele bi-facteur expliquant la variable « avoir déja pensé a abandonner I'école »
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4. Conclusions

Notre analyse montre que la modélisation factorielle peut jouer un réle important dans
linterprétation des résultats. Si I'on s’en tient a un modéle « classique » a plusieurs facteurs
spécifiques corrélés, on arrive a des conclusions différentes de celles obtenues si I'on utilise
un modele bi-facteur distinguant simultanément des dimensions spécifiques et une dimension
geénérale.
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Présentation

Le travail présenté est le fruit d’'une réflexion effectuée par rapport a une grille d’évaluation en
Bachelier Infirmier Responsable de Soins Généraux [BIRSG] dans le cadre des Activités
d’Intégration Professionnelle [AIP]. Le développement de I'outil d’évaluation se situe au sein
d’un groupe d’enseignants du supérieur, formateurs en soins infirmiers en Haute Ecole. Cette
réflexion sur I'action d’évaluation aboutit a plusieurs nouvelles grilles critériées. Celle qui est
présentée lors de notre communication est liée aux rapports de stage en Bloc 2 de la formation
en soins infirmiers. La problématique développée est I'évaluation formative et certificative de
I'activité choisie. En effet, I'évaluation telle que pratiquée avant cette réflexion ne satisfait pas
les collegues pour de multiples raisons dont la fiabilité, la validité et la pertinence (De Ketele
in Gerard, 2009)

Objectifs

Un des objectifs principaux était d’améliorer I’évaluation des acquis d’apprentissage des
étudiants, et par la d’évaluer de réelles compétences (Tardif, 2006).

Les objectifs de I'équipe sont multiples. Premiérement, il s’agit de muer d’'une approche-cours
vers une approche-programme (Berthiaume & Rege Colet, 2013). Deuxiémement, le souhait
collectif est de mieux accompagner les étudiants dans leur développement de compétences
(Tardif, 2006). Troisitmement, la volonté d’améliorer I'évaluation en la rendant pertinente,
valide et fiable (De Ketele in Gérard, 2009). Enfin, I'intention d’étre le plus objectif, juste et
équitable lors des évaluations formatives et/ou certificatives exercées de maniére collégiale.

L’évaluation, au moment initial de la formation de ce groupe de travail, est exposée avec les
tenants et aboutissants dans une vision a 3 niveaux : macro, méso et micro.

Au niveau macro, nous pouvons dire, entre autres, que I'exigence croissante de qualité et de
sécurité dans les soins, la pratique professionnelle basée sur des preuves (evidence based
practice), un référentiel de compétences bien pensé et accepté par les autorités sociales et
professionnelles, tant dans la formation que durant I'exercice professionnel, sont essentiels.
Au niveau méso, nous avons constaté que nos documents d’évaluation de I'enseignement
clinique étaient constitués de compétences. Toutefois, les capacités et les indicateurs étaient
quant a eux présentés dans une totale confusion (Gérard, 2009). Par ailleurs, nous
privilégions les évaluations certificatives, ou les évaluations « sanction ». Dés lors, nous
constations la peur de I'étudiant face a ce type d’évaluation. Le formateur est alors pergu



140

uniquement dans son role de pourvoyeur de points avec un effet de couperet. Ce qui implique
un enjeu parfois vital pour I'avenir de I'étudiant. Les enseignants sont frustrés de porter cette
étiquette attribuée par les étudiants, et qu’ils reconnaissent malgré eux. En effet, ils sont peu
reconnus comme accompagnant (Paul, 2016).

Notre présentation, au niveau micro, présente la progression chronologique du travail. Au
moment initial, le groupe s’est penché sur le référentiel de compétences élaboré en inter-
réseaux (Fédération Wallonie-Bruxelles). |l a été produit, au-dela de I'analyse « classique »
du référentiel de compétences, un travail en profondeur qui met en évidence les compétences
ciblées, les capacités attendues, et ce pour des familles de situations. Dans une perspective
de développement de compétences (Tardif, 2006) les situations ont été déclinées en
situations : initiales, intermédiaires et finales (Heinen &Lemenu ,2015). Dans le cadre de cette
présentation, nous ne nous sommes penchées que sur le stade intermédiaire et ce pour
rejoindre notre objectif de présentation d’une grille d’évaluation pour les rapports de stage.

Dans un second temps, les AAT [Acquis d’Apprentissages Terminaux) ont été convoqués et
examinés en regard du référentiel de compétences. L’examen de ces AAT a offert la
décomposition d’objectifs généraux en objectifs opérationnels (appelés Acquis
d’Apprentissage Attendus) et, in fine, ils ont rencontré les AAT et ouvert la voie aux AAl
(Acquis d’Apprentissages Intermédiaires).

Une nouvelle grille a donc vu le jour. Elle structure les AAl et les précise grace, notamment, a
des critéres et indicateurs précis. La pondération est volontairement omise pour étre un réel
outil de progression en termes d’apprentissages. Nous pouvons constater au travers de cette
grille la pertinence de I'évaluation en regard des objectifs. De plus, la pertinence, la fiabilité et
la validité sont également vérifiées selon la terminologie de J.-M. De Ketele (in Gerard, 2009).
Le tout a été travaillé dans le respect de la triple concordance développée par Tyler (1949) :
Objectifs-Méthodologie-Evaluation ; autrement dit de I'alignement pédagogique (Biggs, 1996).

Résultats et perspectives

De problématique, la perception, le rapport a I'évaluation de I’équipe enseignante est devenu
plus objectif. De plus, I'évaluation est & présent pergue de maniére positive tant par les
formateurs que par les étudiants. Encore une fois cette recherche partagée avec le groupe a
permis de faire progresser la grille. En effet, celle-ci a évolué d'une grille d’évaluation basée
sur 4 champs (moment 0) vers une grille plus fouillée en termes de fiabilité, pertinence et
validité (moment 1). Ensuite des mises en perspective ont été réalisées ; celles-ci ont
nécessité de nouveaux aménagements de la grille d’évaluation (moment 2). Par ailleurs, nous
avons réalisé un « mode d’emploi » de la grille et ce afin d’intégrer plus facilement a I'équipe
de nouveaux enseignants.

Avec un recul de quelques mois, nous pouvons présenter les premiers effets de I'évaluation
standardisée sur les activités d’apprentissage, sur I'enseignement clinique et les rapports de
stages. En effet, nous avons interrogé les différents acteurs concernés par cette nouvelle
forme d’évaluation et nous en tirons quelques premiéeres conclusions. Tant les enseignants
que les étudiants estiment I'évaluation plus claire, transparente et permettant I'évolution des
pratiques au travers des compétences, criteres et indicateurs évalués. Un des
questionnements soulevés par les enseignants (et confirmé par les étudiants) est lié a
I'évaluation binaire (Acquis / Non Acquis) pour laquelle nous avons opté. Toutefois, nous
devons encore prendre du recul par rapport a ce choix, qui se justifie dans le cadre d’'une
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évaluation continue nécessaire a l'apprentissage des AIP. Les nouveaux documents
d’évaluation sont toujours en période de test et nous envisageons leur régulation au terme
d’'une premiére année afin de continuer a les faire évoluer (si nécessaire). Par ailleurs, un
document global reprenant les différentes évaluations par étudiant est en fin de construction
et nous permettra, a terme, de définir une note chiffrée pour toute 'activité d’apprentissage
AIP (et ce pour chaque étudiant).

Nous pouvons avancer, en revisitant quelque peu les propos de Lave et Wenger (1991), que
I’évolution de nos pratiques enseignantes a affecté I'ensemble de I'exercice professionnel en
modifiant nos taches qui incombent a l'enseignant, appelé ainsi a mettre en ceuvre de
nouvelles pratiques professionnelles. Dans cet état d’esprit, I'évaluation constitue un bon
barométre de la qualité de I'enseignement car « évaluer les éléves c'est évaluer sa propre
pédagogie, c'est contrdler qu'un enseignement a été efficace. ».

De plus, nous pouvons affirmer que ce travail de groupe a créé une réelle synergie tant entre
les collégues, qu’entre les étudiants et leurs formateurs le tout avec un réel développement
professionnel en constante construction pour chacune des parties.
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Les niveaux de compétences en numératie et en littératie observés a l'entrée du
primaire font apparaitre des différences sensibles entre les enfants. Nous savons également
que ces différences ont tendance a se maintenir jusqu’a un age scolaire plus avanceé ; les
premiéres compétences en numératie et en littératie expliquant les performances ultérieures
des éléves (au primaire et encore au secondaire) (Napoli & Purpura, 2018).

L’influence de 'engagement parental sur les performances scolaires est aujourd’hui largement
documenté. Des méta-analyses récentes mettent en évidence la présence d’un lien positif et
significatif entre 'engagement des parents dans I'accompagnement scolaire de leur enfant et
les performances de ces derniers (voir par exemple, Castro, Exposito-Casas, Lopez-Martin,
Lizasoain, Navarro-Asencio & Gaviria, 2015). Henderson & Mapp (2002) mettent en lumiére
que cette influence positive apparait quelle que soit I'origine économique et sociale des
parents ; ce qui nuance quelque peu les constats classiques de l'origine sociale sur les
performances scolaires. Plus particuliérement, de nombreuses recherches montrent que les
environnements familiaux ainsi que les pratiques éducatives parentales sont positivement
associées au développement des premiéres compétences en littératie et en numératie (voir
par exemple, Tazouti, Viriot-Goeldel, Matter, Geiger-Jaillet, Carol & Deviterne, 2011).
Toutefois, si I'influence des parents sur le développement de ces premiéres compétences
n’est plus & démontrer (Niklas, Cohrssen & Tayler, 2016 ; Sénéchal & Young, 2008), il reste
des zones d’'ombre dans la compréhension de la boite noire du contexte familial. Bien que
des progres considérables aient été réalisés au cours des derniéres années pour comprendre
les mécanismes spécifiques par lesquels I'environnement familial exerce une influence sur le
développement des premiéres compétences en numératie et littératie, Napoli & Purpura
(2018) soulignent que le nombre de recherches dans le domaine de la littératie continue a
primer sur celles portant sur le domaine de la numératie et que peu de recherches en contexte
familial ont été menées pour examiner les liens entre la littératie et la numératie auprés
d’enfants du préscolaire. Manolitsis, Georgiou & Tziraki (2013) précisent encore a ce sujet
que, parce que I'environnement d’apprentissage a domicile peut prendre de multiples formes,
il est difficile de mettre en évidence les liens entre les caractéristiques du milieu familial et les
compétences en numératie et en littératie.

S’interroger sur la mesure de l'observation du contexte familial en ce qui concerne le
développement des premiéres compétences en numératie et en littératie prend deés lors tout
son sens.

Au travers de trois communications distinctes, le présent symposium interroge les méthodes
utilisées pour décrire, mesurer, voir, évaluer, les pratiques et les contextes familiaux au départ
de données tangibles et aussi objectives que possible. |l a également pour objectif d’étudier
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les liens qui existent entre les mesures relevées au niveau des familles et leur effet sur le
développement des premiéres compétences en numératie et en littératie.
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Numératie émergente, Littératie émergente, Environnement familial, Pratiques éducatives, Observation
contexte familial
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Introduction

Méme si les compétences en littératie et numératie émergentes (LNE) s’acquiérent
essentiellement a I'école, le réle de I'environnement familial de I'enfant n'est pas a négliger
dans ces apprentissages (e.g. Kleemans, Peeters, Segers, & Verhoeven, 2012 ; LeFevre,
Polyzoi, Skwarchuk, Fast, & Sowinski, 2010).

Dans le modéle de littératie a domicile proposé par Sénéchal et LeFevre (2002), deux groupes
de pratiques familiales ont été identifiés comme étant susceptibles d’étre associés aux
acquisitions des enfants en littératie émergente. Tout d’abord, les pratiques de littératie
formelle qui se référent aux activités ou le parent enseigne explicitement a I'enfant des lettres
de l'alphabet ou des mots. Ensuite, les pratiques de littératie informelle exposent quant a elles
I'enfant indirectement a I'écrit a travers la lecture partagée ou la pratique de jeux éducatifs.
En s’inspirant du modéle de littératie & domicile de Sénéchal et LeFevre (2002), Skwarchuk,
Sowinski et LeFevre (2014) ont proposé un modéle de numératie a domicile. Les auteurs
définissent les pratiques de numératie formelle comme des activités dans lesquelles un adulte
a lintention d’enseigner directement a I'enfant des concepts liés aux nombres et plus
largement aux compétences mathématiques précoces. Quant aux pratiques de numératie
informelle elles exposent indirectement I'enfant a des expériences en numératie comme, par
exemple, des jeux de cartes ou des jeux éducatifs autour du nombre.

L’objectif principal de cette recherche est d’examiner 'effet des croyances et les pratiques
éducatives parentales sur les apprentissages en littératie et en numératie émergentes.

Méthode

L’étude a porté sur 146 couples ayant un enfant scolarisé en école maternelle (79 filles et 56
garcons). L’age moyen des enfants est de 4,99 ans (écart-type = 0.92). Le statut
socioéconomique de la famille a été opérationnalisée par le calcul d'un indice agrégeant
quatre indicateurs : le niveau d’études du pére, le niveau d’études de la mére, les revenus de
la famille et I'espace disponible dans le logement (le nombre de piéces par personne dans le
logement familial). L’étude s’est déroulée dans quatre écoles maternelles contrastées sur le
plan socioéconomique. Les compétences en LNE ont été évaluées dans différents domaines
(reconnaissance des lettres et des chiffres, vocabulaire, conscience phonologique,
dénombrement, opérations, ...). Les pratiques parentales ont été mesurées a I'aide d’un
questionnaire inspiré du travail de Skwarchuk et al. (2014). Nous avons mesuré les croyances
parentales a 'aide d’'un questionnaire que nous avons construit en nous inspirant du travail
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de DeBaryshe et Binder (2000). Une analyse factorielle confirmatoire effectuée sur le
questionnaire de croyances parentales a permis de retrouver trois facteurs. Le premier facteur
renvoie aux croyances parentales liées aux stéréotypes de sexe. Plus le score est élevé a ce
facteur, plus les croyances du parent sont favorables aux filles. Le deuxiéme facteur concerne
les croyances parentales relatives a I'dge propice pour les premiers apprentissages. Plus le
score est élevé a ce facteur, plus le parent croit que I'enfant est jeune pour réaliser des
apprentissages en littératie et en numératie émergentes. Quant au troisiéme et dernier facteur,
il renvoie aux croyances des parents concernant leur role dans les apprentissages premiers
de I'enfant. Plus le score est élevé a ce facteur, plus le parent croit en son réle actif dans les
apprentissages.

Résultats

Le traitement des données a été réalisé au moyen d’analyses de régression multiple
permettant de mesurer l'effet de quatre variables relatives aux croyances et pratiques
parentales sur les apprentissages en LNE (cf. tableaux 1 et 2). Trois autres variables de
contrdle caractérisant 'enfant ont été introduites dans les modéles : I'aAge de I'enfant (variable
continue mesurée en age réel en année et mois le jour de la passation des épreuves), son
appartenance sociale (mesurée par I'indice économico-culturel décrit plus haut) et son sexe.

Tableau 1 : Effet des croyances et pratiques parentales sur le score en littératie émergente

Littératie émergente

Mére Pére
Sexe (0 = gargon, 1 = fille) 18* 18*
Statut socioéconomique .22* .28**
Age 31 33
Croyances liées aux stéréotypes de sexe -.01 -.08
Croyances relatives a I'age propice pour les premiers apprentissages -.07 -11
Croygnces concernant le rOle parental dans les apprentissages 14 03
premiers
Littératie formelle .06 -.14
Littératie informelle .18* .28**
R? 35 % 33 %

Remarquons tout d’abord que, quel que soit le modéle considéré, on observe un effet bien
connu de l'appartenance sociale sur les scores des enfants en LNE : plus le statut
socioéconomique est élevé, meilleurs sont les scores des enfants. De méme, I'age a un effet
sur les performances en LNE. Plus les enfants sont agés, meilleurs sont leurs performances.

Concernant les variables familiales, les croyances parentales n'ont pas deffet sur les
performances en LNE. En revanche, les pratiques de littératie informelles influencent
positivement le score en littératie émergente (B = .18, p <.05 pour la mére et (p = .28, p <.01
pour le pére). En d'autres termes, les enfants dont les méres et les péres déclarent avoir
recours aux pratiques informelles ont des meilleures performances en littératie émergente (cf.
tableau 1).
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Tableau 2 : Effet des croyances et pratiques parentales sur le score en numératie

émergente.
Numeératie émergente
Mére Pere
Sexe (0 = garcon, 1 =fille) 12 12
Statut socioéconomique 26** 24**
Age .70* .68*
Croyances liées aux stéréotypes de sexe -13 05
Croyances relatives & I'dge propice pour les premiers apprentissages 02 07
Croyances concernant le réle parental dans les apprentissages premiers 02 -10
Numératie formelle -04 -.01
Numératie informelle 07 10
R? 58 % 61 %

Conclusion

Notre recherche s’était fixée comme objectif principal d’examiner I'effet des croyances et les
pratiques éducatives parentales sur les apprentissages en littératie et en numératie
émergentes. Nos résultats appuient le modéle de littératie a domicile proposé par Sénéchal
et LeFevre (2002). A l'instar de nombreuses recherches nous avons trouvé un impact des
pratiques de littératie informelle a domicile sur les performances des enfants en lttératie
émergente (e.g. Sénéchal & LeFevre, 2002). Concernant le modéle de numératie a domicile
proposé par Skwarchuk, Sowinski et LeFevre (2014), nous n'avons pas trouvé d’'impact des
pratiques de numératie informelles et formelles a domicile sur les performances des enfants
en numératie émergente. Rappelons que les résultats des travaux dans ce domaine sont,
d’une part, rares et, d’autre part, divergents (e.g. Napoli, & Purpura, 2018).
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Introduction

Les compétences en mathématiques sont de plus en plus importantes dans notre société
axée sur l'information et la technologie. Pourtant, dés I'entrée a I'école, les enfants présentent
déja des différences interindividuelles considérables dans leurs habiletés numériques
(Dowker, 2008; Klibanoff, Levine, Huttenlocher, Vasilyeva, & Hedges, 2006; Starkey, Klein, &
Wakeley, 2004) et celles-ci sont d’autant plus préoccupantes qu’elles permettraient de prédire
la réussite scolaire ultérieure, aussi bien dans le domaine des mathématiques que de fagon
plus globale (Duncan et al., 2007; Jordan, Kaplan, Nabors Olah, & Locuniak, 2006; Locuniak
& Jordan, 2008). Certaines de ces différences peuvent étre mises en évidence avant le début
de la scolarisation formelle et pourraient provenir, au moins en partie, de I'environnement
social de I'enfant. Ainsi, les compétences numeériques du jeune enfant sont influencées par
son environnement familial, a travers lequel les parents peuvent par exemple présenter des
attitudes positives envers les mathématiques ou exposer leurs enfants a des activités liées
aux nombres. Néanmoins les études précédentes se sont concentrées exclusivement sur
I'environnement familial d’apprentissage des mathématiques chez des enfants d'age
préscolaire. Par conséquent, on ne sait pas dans quelle mesure cet environnement familial
d’apprentissage continue a influencer les apprentissages mathématiques chez des enfants
plus agés, autrement dit a un age ou ils sont exposés a un apprentissage formel des
mathématiques a I'école. L'objectif de cette étude est donc de déterminer si les mesures de
I'environnement familial lié aux mathématiques continuent a étre associées aux compétences
numériques d’enfants de 8 ans.

Méthodologie

54 enfants et leurs méres ont été recrutés dans la région de Lyon en France, par le biais de
flyers et d’annonces. Au laboratoire, les capacités intellectuelles des enfants étaient mesurées
par lintermédiaire d'un test de Ql (la NEMI 2). Les compétences académiques en
mathématiques étaient ensuite évaluées par lintermédiaire de la batterie compléte du
ZAREKI-R (10 sous-tests) et du sous-test Math fluency du Woodcock Johnson Ill. Le niveau
d’anxiété en mathématiques des enfants était également évalué grace au Sema (Wu et al.,
2012). Enfin, le niveau de lecture des enfants était évalué grace a [I'Alouette-
R.L’environnement familial d’apprentissage était mesuré via un questionnaire auto-administré
évaluant les croyances, attentes et comportements mathématiques de la mére. Les capacités
de celle-ci en mathématiques et en lecture étaient également évaluées par le biais du Math
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fluency et de I'Alouette-R, respectivement. Enfin, le niveau socio-économique de la famille
était évalué par un questionnaire.

Dans un premier temps, les scores obtenus par les enfants aux différentes évaluations ont
été calculés et transformés en note standard. Puis afin de qualifier les différents
comportements liés aux mathématiques selon la littérature, différentes catégories de
comportements ont été établies selon la caractéristique formelle ou informelle de I'activité
mathématique rapportée (i.e. une activité d'enseignement explicite ou une situation
d’apprentissage plus incidente du quotidien ; LeFevre et al., 2008; Saxe et al., 1987; Tudge &
Doucet, 2004) ainsi que selon son niveau de complexité (a partir du niveau de I'enfant et des
attendus du programme scolaire ; Sénéchal & LeFevre, 2002). Des scores différents ont été
attribués a ces catégories selon que les comportements ont été rapportés comme étant
réalisés dans le présent, dans le passé ou par I'enfant seul. Enfin, un score de SES a été
calculé pour I'environnement familial de chaque enfant (a partir du nombre d’années d’études
et du salaire mensuel de la mére).

Des analyses de régression ont été réalisées afin de tester I'existence d'éventuelles
associations entre I'environnement familial (c’est-a-dire les différents types de comportements
mathématiques auto-rapportés par les meres) et les scores comportementaux obtenus par les
enfants aux tests visant a évaluer les compétences mathématiques. Enfin, une analyse de
régression exploratoire a été menée afin de déterminer si un report plus fréquent de
comportements mathématiques explicites présents et de niveau avancé pouvait étre mis en
lien avec d’autres mesures obtenues a partir du questionnaire auto-rapporté (par exemple des
mesures d’attente ou d’attitude vis-a-vis des mathématiques).

Résultats et Discussion

Dans deux régressions différentes, nous avons testé si différents comportements
mathématiques rapportés par les méres permettent d’expliquer la note standard obtenue par
les enfants a la batterie compléte du ZAREKI-R et au test de Math Fluency. Les mesures de
Ql et de SES ont aussi été entrées dans les modéles de régression. Nos résultats indiquent
une association positive entre le score au ZAREKI-R et les comportements mathématiques
explicites avancés, a la fois passés (3=0.514, p=.004) et présents (3=0.509, p=.008). Cette
association positive est également observé entre les comportements mathématiques
explicites présents de niveau avancé et le score de Math Fluency (#=0.533, p=.018).
Cependant, nos résultats indiquent aussi une association négative entre comportements
mathématiques basiques présents et score au Zareki-R (3=-0.46, p=.046). Ainsi, un
environnement familial stimulant autour des mathématiques continue a étre positivement
associé aux compeétences numériques chez des enfants d’age scolaire, a la condition que les
interactions entre les parents et les enfants portent sur des taches de niveau relativement
avanceé.

Enfin, dans une derniére régression, nous avons testé si la quantité d’interactions
mathématiques de niveau avancé entre parents et enfant pouvait étre expliqué par différent
facteurs liés a I'enfant (c.-a-d. son age, son genre et son niveau d’anxiété face aux
mathématiques) ou bien liés a la meére (c.-a-d. son niveau de SES, son usage des
mathématiques dans la vie professionnelle et son attitude ou ses attentes vis-a-vis des
mathématiques). Dans ce dernier modéle, seul le niveau d’anxiété des mathématiques de
lenfant permettait d’expliquer en partie la fréquence rapportée de comportements
mathématiques explicites présents de niveau avancé (3=-0.35, p=.013).
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En conclusion, nos résultats montrent qu'un environnement dans lequel des activités
mathématiques sont (ou ont été par le passé) fréquentes reste associé a de meilleures
compétences en mathématiques chez les enfants d’age scolaire. Cependant, les activités les
plus bénéfiques sont celles qui peuvent étre considérés comme relativement « avancés ».
Ainsi nos résultats suggérent que le lien entre I'environnement d’apprentissage mathématique
familial n’est pas spécifique a la période préscolaire mais s’observe également durant la
période de I'école primaire.
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Introduction

On sait encore peu de choses sur les croyances des parents au sujet des mathématiques,
des expériences vécues en contexte familial en lien avec les premiéres compétences en
numératie et sur la facon dont les parents abordent ces premiers apprentissages
mathématiques avec les enfants du préscolaire (e.g. Cannon et Ginsburg, 2008). Si la
littérature de recherche a mis en évidence l'influence de I'’environnement familial des enfants
du préscolaire sur le développement de leurs futures compétences mathématiques au
primaire et encore au secondaire (e.g. LeFevre, Skwarchuk, Smith-Chant, Fast, Kamawar et
Bisanz, 2009), peu de choses sont dites sur les mécanismes par lesquels les jeunes enfants
développent ces habiletés et connaissances et les interactions possibles entre le contexte
scolaire et le contexte familial (e.g. Missall, Hojnoski, Caskie & Repasky, 2015).

Meéthodologie

Cette communication s’inscrit dans le projet de recherche MathPlay qui vise a développer les
premiéres compétences numériques (comptage, capacité de conservation et comparaison
des grandeurs, addition, composition et décomposition) d’enfants du préscolaire (dgés de 4 a
5 ans) au travers d’une intervention basée sur des jeux mathématiques interculturels tant en
contexte scolaire qu’en contexte familial.

Cette étude a été menée en parallele au Grand-Duché de Luxembourg, en Fédération
Wallonie-Bruxelles, en France et en Suisse. Parce qu’il a été possible de recueillir davantage
de données parentales au Luxembourg, la présente communication se focalise sur un sous-
échantillon de 135 éléves a propos desquelles nous disposons de données parentales en
début et en fin d’expérimentation.

Le plan quasi expérimental de I'étude comprenait un groupe expérimental (GE) incluant deux
conditions de traitement (GE1 - jeux a I'école et GE2 - jeux a I'école et a la maison) et un
groupe contrble (GC). Au cours I'année scolaire 2017-2018, une intervention de 8 semaines
a été mise en ceuvre par les enseignants eux-mémes au sein de onze classes au Luxembourg.
L’'impact sur le développement des compétences mathématiques des enfants a été mesuré,
en passation individuelle, via un test de 34 tdches mathématiques a trois moments distincts
de I'année scolaire : avant le début de l'intervention, directement aprés l'intervention et de
fagon différée (environ 8 semaines apres l'intervention). Dans le GE2, les huit jeux mis en
place dans les classes (un jeu différent par semaine) ont également été proposés aux parents
afin qu’ils puissent jouer avec leur enfant a domicile.
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L'objectif de cette communication est double : 1) décrire comment nous avons cherché a
mieux observer, mesurer et comprendre ce qui se passe au niveaux des premiers
apprentissages mathématiques en contexte familial, 2) apporter des éléments de
comprehension des progrés observés au niveau du GE2 au départ des données issues du
guestionnaire.

Résultats

La mesure de I'environnement familial

Trois outils de recueils de mesure ont été développés pour apporter des éléments de
comprehension de ce qui était mis concrétement en ceuvre par les parents du groupe
expérimental 2 en lien avec le développement des premiéres compétences numériques. Ces
trois outils sont : un questionnaire, un carnet de liaison école-famille et une interview finale.

Le questionnaire a été proposé en prétest comme en posttest. Deux volets principaux
structurent ce questionnaire : 1) le développement des premiéres compétences numériques
ainsi que 2) les relations école-famille et 'engagement parental.

Le carnet de liaison poursuit un double objectif. Le premier objectif est de favoriser une
communication bidirectionnelle entre les parents et I'enseignant durant les 8 semaines de
I'intervention afin de maximiser les échanges sur I'activité commune a I'école et a la maison :
les jeux mathématiques. Le second objectif vise a collecter des données de recherche auprés
des familles sur la fagon dont les moments de jeux se sont déroulés a la maison.

L’interview finale s’est faite, par téléphone, au terme de lintervention auprés de parents
volontaires.

Eclairage des progrés observés au niveau du GE2 a la lumiére des données issues
du questionnaire parental

Phase préalable : présentation des effets de I'intervention sur le développement des
premiéres compétences numériques selon le groupe expérimental d’appartenance

Pour dégager I'effet de I'intervention a court terme (soit a I'issue des huit semaines de jeux)
et a moyen terme (soit environ deux mois aprés la fin de l'intervention), des ANOVAs a
mesures répétées ont été menées sur les résultats observés au prétest, au posttest 1 et au
posttest 2 en fonction de I'appartenance au groupe contréle (GC), au groupe experimental
proposant uniquement les jeux en classe (GE1) et au groupe expérimental proposant les jeux
en classe et en famille (GE2). La compétence des éléves aux trois temps a été estimée a
partir d’'un modéle IRT (/ftem Response Theory) a deux paramétres (difficulté et discrimination)
calculé a l'aide a I'aide du logiciel Conquest. Ce type de modélisation probabiliste permet de
placer les 34 items du test (alpha de Cronbach de 0.92) ainsi que les éléves testés sur un axe
commun de difficulté/discrimination pour les uns et de compétence pour les autres.

Les résultats relatifs a [I'échantillon luxembourgeois (N=140) montrent des effets
statistiquement significatifs pour la comparaison prétest-posttest 1 entre GE1 et GC (F=5,157,
p=0,026) et pour la comparaison prétest-posttest 1 entre GE2 et GC (F=5,453, p=0,021).
L’ampleur de ces effets, estimée au départ du dwormis, est de 0,26 en faveur de GE1 et de 0,24
en faveur de GE2, toujours en comparaison des éléves du GC. Dit autrement, les moyennes
de GE1 et GE2 sont plus élevées d’environ un quart d’écart-type par rapport a la moyenne
observée dans le groupe contrdle. La différence observée pour la comparaison prétest-
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posttest 1 entre GE1 et GE2 n’est quant a elle pas statistiquement significative (F=0,029,
p=0,865).

Lorsque le posttest 2 est intégré a ’TANOVA a mesures répétées, la différence observée entre
GE1 et GC n’est plus statistiquement significative (F=2,556, p=0,084) tandis que celle
constatée entre GE2 et GC demeure (F=3,996, p=0,021). Il apparait a I'analyse que dans le
premier cas, les éléves du GC ont en moyenne progressé davantage que les éléves du GE1
entre le posttest1 et le posttest 2, alors que les éléves du GE2 ont continué a progresser en
moyenne davantage que les éléves du GC durant cette méme période.

Ces résultats sont intéressants a plus d’un titre. lls mettent tout d’abord en lumiére que 'usage
de jeux mathématiques en classe produit des effets positifs et statistiquement significatifs a
court terme (GE1 et GE2). lIs invitent ensuite a conclure a I'absence de plus-value de la
dimension familiale de I'intervention (GE2) a court terme. Cependant, deux mois apres la fin
de l'intervention, on constate que d’un cété, les écarts se réduisent entre GE1 et GC et, de
l'autre cété, qu’ils continuent a se creuser entre GE2 et GC.

Question de recherche 1: Quelles dimensions du contexte familial entrent dans
I’explication du score au test : avant (prétest) et aprés (posttest) I'intervention ?

Nous avons cherché a expliquer le score global au prétest et au posttest au départ des
variables familiales (moyenne des sources disponibles). Pour ce faire, nous avons eu recours
a des régressions multiples hiérarchiques.

Pour le score au prétest, nous avons introduit, au bloc 1, les variables exogénes (niveau
scolaire, age, sexe et langue parlée a la maison) et au bloc 2, les variables du bloc 1
auxquelles on a ajouté les variables familiales observées au prétest via le questionnaire a
savoir, le rapport des parents par rapport aux mathématiques, les pratiques de numératie
formelles et informelles, les pratiques de littératie formelles et informelles, les pratiques
éducatives générales, 'engagement parental a I'école, la confiance des parents envers I'école
et les enseignants, la fréquence des échanges E-F, le role parental de base, le réle parental
en lien avec des activités d’apprentissage supplémentaires a domicile, le sentiment de
compétence parental par rapport a 'engagement de base et le sentiment de compétence
parental par rapport aux activités d’apprentissage complémentaires a domicile. Quatre
variables ressortent significativement de I'analyse (R*=31,7%) : 1) I’age (B =.268 - p =.021),
les pratiques de littératie formelle (B = .307 - p = .025) ; 3), les pratiques générales a
domicile (B =-.424 - p = .0004), la fréquence des échanges école-famille (B =-.373 -p =
.000) et 4) et le réle parental de base (B = .267- p = .027). davantage dans I'’éducation
scolaire de leur enfant en cherchant davantage a échanger avec I'école et I'enseignant de leur
enfant.

Pour le score posttest, nous avons introduit, au bloc 1, les variables exogénes (niveau
scolaire, age, sexe et langue parlée ala maison) ; au bloc 2, les variables du bloc 1 auxquelles
on a adjoint les variables familiales observées au posttest via le questionnaire (idem qu’au
prétest), au bloc 3, la variable relative a I'appartenance au groupe expérimental est ajoutée
aux variables des autres bloc et enfin, au bloc 4, apparaissent les résultats au prétest en plus
des variables des trois blocs précédents. Quatre variables ressortent significativement de
'analyse (R*=77%) : 1) le score global au prétest (B = 0.979 - p =.000) ; 2) les pratiques
de numératie formelle (B = .189 - p = .054 (tendance)) ; 3) les pratiques de numératie
informelle (B = -.165 - p = .060 (tendance)) et 4) ’engagement parental a I’école (B = .127-
p = .056 (tendance)).
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Question de recherche 2 : L’intervention a-t-elle eu un impact significatif sur les
dimensions du contexte familial a I’étude ?

Pour tester cette question de recherche, nous avons utilisé le test des échantillons appariés
afin de mettre en évidence une possible différence statistique entre les deux temps
d’observation (prétest vs posttest), ce qui tendrait a prouver linfluence significative de
I'intervention sur les variables familiales observées a travers le questionnaire.

Des différences significatives sont observées pour trois variables distinctes : 1) les pratiques
de littératie informelle (différence de .1491 ; p = 0.001 ; 2) la confiance des parents envers
I’école et les enseignants (différence de -.3694; p = 0.008 et 3) le sentiment de
compétence des parents par rapport aux activités d’apprentissage complémentaires a
I’école (.0202, p = 0.032).

Conclusions

Nous pouvons tirer des conclusions en lien avec trois aspects distincts de la recherche.

1) L’appartenance au groupe expérimental et les progrés des éléves
Des constats encourageants sont a tirer en ce qui concerne l'intégration des familles dans de
tels designs expérimentaux. Nous observons en effet que les enfants du GE2 obtiennent
significativement de meilleurs résultats au posttest immédiat et différée que les enfants du
groupe controle.

2) Les pratiques familiales et I’explication des scores au test
Nous relevons peu de résultats significatifs mais des constats encourageants en relation avec
les échanges école-famille et 'engagement parental.

3) L’effet de I'intervention sur les variables familiales
Les résultats relevés au niveau de l'effet de l'intervention sur les variables familiales
interrogent notre posture de chercheur vers davantage de soutien et daccompagnement des
parents comme des enseignants dans la mise en place d’échanges constructifs autour de
lintervention (développement des premiéres compétences numériques a travers une
approche basée sur les jeux) visant le rapprochement de I'école et de la famille. Il ressort des
analyses que l'intervention portant sur un rapprochement de I'école et de la famille via
'implémentation d’'une approche basée sur les jeux dans les deux contextes éducatifs a eu
des effets positifs sur le degré de confiance que les parents ont a I'égard de I'école et des
enseignants mais des effets plus mitigés notamment sur le sentiment de compétence des
parents a proposer a la maison des activités mathématiques.
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Communication 202 : Evaluation de la méthode d’évaluation des
apprentissages de la thermodynamique chimique en premiére année
universitaire
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Plusieurs publications ont discuté le probleme de maitrise des concepts de la
thermodynamique chimique par les étudiants (La chaleur et la température (Sozbilir, 2003b),
L'équilibre chimique (Van Driel et Graber, 2002), L’énergie chimique (Goedhart et Kaper,
2002); L'entropie (Sozbilir, 2003a)....) , d’autres travaux de recherches ont montré le role
important de [I'évaluation des apprentissages comme étant un processus qui aide a
'apprentissage et qui I'oriente, cependant les pratiques d’évaluation ne sont pas prises en
considération comme une cause de ce probleme.

L’évaluation des enseignements permet de déterminer si 'enseignement a atteint les objectifs
qui lui ont été assignés, c’est une tache trés importante pour garder I'efficacité et la qualité du
systéme éducatif.

Ainsi on s’est intéressé a 'examen des pratiques enseignantes concernant I'évaluation des
apprentissages du cours de la thermodynamique chimique (Semestre 2 : S2, Sciences de la
Matiere Chimie : SMC) afin de chercher le rapport entre ces pratiques d’évaluation et les
difficultés d’apprentissage des concepts de la thermodynamique chimique chez les étudiants.
Pour ce faire, nous avons réalisé un entretien personnel avec la majorité (9 enseignants) des
enseignants du cours et des TD de la thermodynamique chimique (la premiére année
universitaire de la filiere SMC, faculté des sciences Ben M’Sik), un autre questionnaire a été
destiné a leurs étudiants ( (137 étudiants) 20% de I'effectif officiel des étudiants de la premiére
année universitaire filiere SMC),

Ce guide d’entretien est composé de questions fermées sauf une qui est ouverte, il a été
élaboré a partir des items de I'enquéte de Blais et al (1997) qui visent a caractériser les
pratiques d’évaluation de l'apprentissage universitaire en l'occurrence; I'Université de
Montréal. A ces items de I'enquéte nous avons apporté des modifications et des améliorations
pour la rendre compatible avec le contexte universitaire Marocain.

Ses items sont subdivisés en cinq catégories :

e Pratiques d’évaluation;

e Type de taches d’évaluation;

e Communication professeur/ étudiant;

e Formation des enseignants;

e Implication du corps professoral dans I'amélioration de I’évaluation des
apprentissages.
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e Concernant le questionnaire, Il a pour objectif d’examiner les pratiques d’évaluation
des apprentissages du point de vue estudiantins vis-a-vis du cours de la
thermodynamique chimique en premiére année universitaire, filiere SMC.

Les items de ce questionnaire peuvent étre divisés en deux catégories :

e Communication étudiant / professeur ;
e Les pratiques de I'’évaluation.

La méthode d’analyse utilisée est le SPSS 20

Cette étude nous a montré I'existence de plusieurs défaillances au niveau des pratiques
d’évaluation des apprentissages du cours de la thermodynamique chimique (S2, SMC) et qui
sont :

Les objectifs du cours ne sont pas bien définis et surtout pas bien formalisés dans le descriptif
de la filiére ce qui met en cause la validité de I'évaluation.

L’évaluation des prérequis chez I'étudiant est rare ; la mise a niveau des étudiants est presque
absente et les prérequis sont mal définis dans le descriptif de lafiliere.

Les outils utilisés pour I'évaluation des apprentissages ne sont pas diversifiés (la
prédominance des exercices)

En absence d’un référentiel des contrdles et des examens, on note que les contrbles et les
examens ne traitent pas toutes les parties du cours, les enseignants ne partagent pas toujours
la méme vision lors de la réalisation des contrdles, I'évaluation des sujets de contrbles et des
examens est rare.

Le nombre moyen de contrbles continus réalisés par semestre est un seul contréle, ce qui
n’est pas conforme avec ce qui est prescrit dans le descriptif de la filiére alors que pour la
bonne moitié des étudiants, un seul contrble par semestre ne leur suffit pas du tout.

Les pratiques d’évaluation de la thermochimie ne semblent pas en mesure de faire acquérir
aux étudiants certaines compétences qui sont pourtant au coeur méme des finalités de
'enseignement universitaire, comme l'autonomie, I'esprit d’initiative, la responsabilité et
I'esprit critique.

Les enseignants ne donnent pas d’'importance aux erreurs soulevées dans les copies des
épreuves des étudiants alors que ces erreurs que celles-ci permettent de connaitre les
difficultés rencontrées par les étudiants, en conséquence les étudiants ne recoivent pas une
information en retour, un avis, des conseils, ce qui fait perdre la valeur des contrbles continus
et met en question la nécessité de mettre en place un systéme d’évaluation formative.
L’analyse des notes se fait souvent par le responsable de module et celui de la filiere, donc
I'évaluation se fait principalement a des fins administratives qu’a des fins pédagogiques.

En se basant sur les recommandations des enseignants ainsi que notre expérience
professionnelle, des axes d’amélioration seraient possibles et permettraient de résoudre
progressivement cette problématique pour un enseignement-apprentissage plus efficace et
plus performant de ces concepts.

Définir les objectifs du cours de la thermodynamique chimique, les formaliser dans le descriptif
de la filiere SMPC, les communiquer a tous les enseignants intervenants et les étudiants et
orienter I'’évaluation des apprentissages selon ces objectifs.

Définir les prérequis propres a chaque chapitre du cours, les formaliser dans le descriptif de
filiere, les communiquer a tous les enseignants intervenants et les étudiants, les évaluer avant
le début du cours, intervenir si besoin il y a.
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Elaborer un référentiel des contrdles et des examens pour cette matiére ainsi que pour
d’autres, le respecter et le communiquer a tous les enseignants et les étudiants;

Elaborer une grille d’évaluation des sujets de contrbles et des examens.

Revoir la proposition d’élimination des contréles continus pour les S1 et S2 vu I'importance
prouvée lors de leur application.

Diversifier les outils d’évaluation :

Intégrer des QCM, Phrase a compléter, Vrai/ Faux, QROC pour dépasser les difficultés de la
langue frangaise chez I'étudiant et faciliter en méme temps la correction des épreuves.
Intégrer des situations problémes et des études de cas.

Programmer des TP et les évaluer pratiquement.

Organiser des sorties a I'industrie, des cours sur le terrain et poser des questions dans des
situations réelles.

Changer le systéme des épreuves, ainsi remplacer les épreuves classiques par d’autres plus
objectives évaluant non seulement la mémorisation et la compréhension mais aussi la
capacité d’'analyse, de synthése, de résolution de problémes réels et de la prise de décision
(la taxonomie de bloom) ainsi il serait utile d'introduire un quota de questions qualitatives sur
le sens des concepts et des phénomeénes. Ceci est en accord avec des propositions de méme
nature faites pour I'étude de la stoechiométrie ou des lois des gaz a l'arrivée a I'Université
(Sawrey, 1990) (Modification du contrat didactique).

De méme pour les TD, on propose de choisir des exercices qui tiennent compte de ces
capacités qui doivent étre construites au cours du processus d’apprentissage (le cours, les
TD et les TP) et finalement étre évaluées dans les controles et 'examen final; d'ailleurs ces
capacités doivent étre définies et formalisées dans le descriptif de filiere SMPC et le référentiel
des contréles et des examens.

Donner plus d'importance a I'analyse, la synthése et l'interprétation des notes des étudiants,
et ne plus attribuer cette tache uniquement au responsable de module et celui de filiere pour
permettre a I'enseignant d’intervenir efficacement suivant les résultats soulevés de ces
aspects.

Néanmoins, ceux-ci ne peuvent étre congus qu’en présence d’un staff d’enseignants de cours,
des TD et des TP bien formé en concepts de la thermodynamique chimique, en pédagogie
universitaire et en docimologie

Mots-clés

Concepts de la thermodynamique chimique, évaluation des enseignements, évaluation des
apprentissages.
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Communication 216 : De la conception d’'une épreuve certificative en
mathématique a la remise des résultats aux éléves. Premiers résultats de
la thése du doctorat.

Salvisberg Miriam, miriam.salvisberg@supsi.ch, SUPSI/DFA/CIRSE, Suisse

La thése se positionne dans le débat général de I'évaluation considérée comme source des
tensions et/ou synergies a I'échelle individuelle. En particulier, nous allons étudier I'activité
évaluative de I'enseignant, liée a une épreuve écrite en mathématique a visée certificative.
Cette activité se développe en plusieurs phases: la conception de I'épreuve, la passation, la
correction et la remise des résultats de I'épreuve aux éléves.

Nous concevons I'évaluation comme une activité située qui s’'insére et est marquée par un
contexte (Gallego, Cole & LCHC, 2001), comme une action finalisée (De Ketele, 2006) ayant
une fonction principale et constituée d’'un ensemble de traits invariants (Mottier Lopez, 2017):
définition de I'objet a évaluer, récolte d’informations en rapport avec I'apprentissage évalué,
interprétation des informations recueillies et prise de décision et communication
d’appréciations a autrui.

Nous concevons également I'évaluation comme activité avec des fondements qui I'orientent,
notamment des théories spontanées, qui sont désignées également sous d’autres vocables,
comme « croyances en acte », « connaissances en acte » (Vergnaud, 2001) ou « savoir
d’action », « savoir d’expérience » (Barbier, 1996). Ces éléments de théorie « orientent les
raisonnements tenus en cour d’action en permettant de générer des inférences en situation.
Celles-ci permettent le diagnostic d’'une situation donné, le choix d’actions adaptées et
'anticipation des conséquences, éléments caractéristiques de l'activité experte selon les
travaux en psychologie de I'expertise. (Chi, Glaser & Farr, 1988, cités par Tourmen & Droyer,
2013, p. 31) »

L’'un des buts de la thése est de mieux comprendre comment les phases stratégiques
dynamiques de cette activité évaluative se construisent et se relient. D’une part, nous
cherchons de décrire les actions de l'enseignant et d’autre part de détecter les
« connaissances en acte », les raisonnements, les valeurs et les préoccupations sur lesquels
I'enseignant se fonde pour prendre des décisions.

Une hypothése de travail est que les « connaissances en acte », les raisonnements et les
préoccupations, peuvent étre pris plus ou moins en compte par I'’enseignant, selon les phases,
et peuvent étre en synergie ou en tension et produire chez I'enseignant des incertitudes et/ou
des compromis ou d’autres phénoménes.

Pour récolter les données auprés de quatre enseignants de I'école primaire et quatre
enseignants de I'école secondaire dans le Canton du Tessin, nous avons mis en place un
dispositif qui articule différentes méthodes choisies selon la nature et les contraintes des
phases de cette activité évaluative. Ce dispositif nous permet de déceler les actions
matérielles et mentales de I'enseignant, en faisant également émerger des actions souvent
implicites.
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Dispositif méthodologique pour la récolte des données

Phases de I'activité évaluative Instruments/méthodes

Conception de I'épreuve écrite Un entretien de remise en situation
(Theureau, 2006), avant de donner
I'épreuve aux éléves

Passation de I'épreuve Une observation en classe avec des prises
de notes

Correction de I'épreuve de trois éléves Un entretien avec la méthode Think Aloud
(Charters, 2003)

Remise des résultats de I'épreuve aux | Une observation en classe avec des prises

éléves de notes

Passation de I'épreuve et remise des | Un entretien d’autoconfrontation

résultats de I'épreuve aux éléves (Theureau, 2006) sur les deux
observations

Valider les phases et poser d’autres | Un entretien semi structuré
questions de clarification.

La premiére phase de l'analyse, de tous les entretiens d’'un enseignant, nous a permis
d’identifier les actions de cet enseignant. Dans la premiére partie de la communication, nous
avons décrit toutes les actions de I'enseignant. Par exemple, avant la passation de I'épreuve,
cet enseignant, donne la date de I'épreuve aux éléves, prépare les éléves (en leur demandant
d’écrire les savoirs et les savoirs faire qu’il faut mobiliser dans I'épreuve), pense au contenu
de I'’épreuve, cherche les exercices a mettre dans I'épreuve, résout et modifie les exercices
pour vérifier si les exercices vont bien avec le niveau des éléves, examine, contrble I'épreuve
et commence a se faire une idée des points a mettre aux exercices.

Dans la deuxiéme partie, nous nous sommes focalisés sur comment I'enseignant mets les
points aux exercices, en commencant a identifier les éléments qui orientent cette activité de
I'enseignant. On a observé que I'enseignant a manipulé les points, I'échelle et le seuil de la
suffisance pendant plusieurs phases : la construction de I'épreuve, le moment de la passation
de I'épreuve et avant de corriger toutes les épreuves. Nous avons pu identifier un
raisonnement de I'enseignant sur cette activité: « je donne plus des points a un exercice
difficile mais seulement si le 60% des éléves réussissent, donc avant de corriger toutes les
épreuves, je regarde quelque épreuve et si plus de la moitié n’a pas fait I'exercice, je baisse
les points. » En effet, 'enseignant pendant la passation de I'épreuve et avant de corriger
toutes les épreuves a vu que les éléves ont eu des difficultés dans un exercice et il a modifié
en abaissant un peu les points a cet exercice.

La deuxieme phase de I'analyse des données permettra de repérer les « concepts en actes »
et les éléments théoriques de I'évaluation : opérations dynamiques, évaluation situee,
évaluation finalisée.

Mots-clés

Evaluation en classe, Analyse de l'activité, Evaluation sommative/certificative
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Symposium 235 : Contextes et évaluations : quelles interactions ?

Issaieva Elisabeth, elisabeth.issaieva@espe-guadeloupe.fr, CRREF & ESPE de Guadeloupe,
Université des Antilles, Guadeloupe, France
Mottier Lopez Lucie, Lucie.Mottier@unige.ch, EReD, FPSE, Université de Geneve, Genéve, Suisse

Dans la recherche en évaluation, il est largement admis que toute pratique évaluative est
située dans un contexte donné et qu'il est essentiel d’en tenir compte lorsque I'on envisage
'étude de I'évaluation comme objet de recherche, outil méthodologique ou pratique
pédagogique (De Ketele, 1993, 2006 ; Figari et Achouche, 2001 ; Mottier Lopez, 2009). Si la
prise en compte du contexte est reconnue comme importante par la communauté scientifique,
la définition proposée du contexte n’est pas toujours claire et sa conception est loin d’étre
unique et partagée. De maniére générale, on peut différencier au moins deux conceptions,
plus exactement deux modéles du contexte dans le domaine de I'évaluation : le modéle
hiérarchique et le modeéle interactionniste. Le modéle hiérarchique, proposé par De Ketele
(2006), est compris comme une pluralité de contextes pouvant étre situés sur trois niveaux
(micro-contextuel, méso-contextuel et macro-contextuel). Dans ce modéle hiérarchique, les
niveaux contextuels sont envisagés comme s’emboitant les uns dans les autres. Les relations
entre eux sont souvent peu conceptualisées et opérationnalisées ou alors dans un
mouvement plutét descendant, le macro-contextuel sur le méso ou micro-contextuel. Par
exemple, il est examiné dans quelle mesure les résultats des épreuves externes
standardisées infléchissent les pratiques évaluatives en classe (e.g., Mons et Pons, 2013 ;
Yerly, 2014) ou encore quelles sont les perceptions des enseignants a la lumiére des
contextes culturels et politiques évaluatives (e.g., Brown, Lake et Matters, 2009 ; Issaieva,
Yerly, Petkova, Marbaise et Crahay, 2015). Peu de travaux existent par contre sur I'influence
inverse, a savoir des pratiques évaluatives en classe sur les décisions prises au niveau des
établissements (niveau méso) et/ou sur la régulation du systéme éducatif ou de formation
(niveau macro), peut-étre parce que la conception dominante reste un pilotage par le haut.

Le modéle interactionniste vise a dépasser cette conception hiérarchique entre les niveaux de
contexte. Gallego, Cole et the Laboratory of comparative human cognition (2001) incitent par
exemple a concevoir les différents contextes comme constitutifs d’'un processus dynamique
d’influences réciproques. Comme le précise Mottier Lopez (2008, p. 286) « une microculture
de classe se constituerait en interaction avec d’autres cultures plus larges et contribuerait, elle
aussi, a construire et a assurer la peérennité de ces cultures ». Pour ce qui concerne
'évaluation des apprentissages des éléves, des travaux empiriques adoptant cette
perspective interactionniste sont encore isolés, mais semblent prometteurs. Ainsi, dans une
analyse de I'élaboration d'un dispositif d’évaluation par les formateurs, dans un institut de
formation, Mottier Lopez et Van Nieuwenhoven (2009) mettent en évidence que le contexte
institutionnel (niveau méso) n’est pas imposé d’en haut (mouvement top-down). Celui-ci
s’élabore en interaction et réajustement avec le niveau micro-contextuel, au travers
notamment, des modalités de concertation entre formateurs, et ceci sur la base de leurs
expériences en situation avec les étudiants. Dans une autre recherche, Mottier Lopez (2013)
examine la facon dont des enseignants négocient des cultures d’évaluation dans des
dispositifs de modération sociale, prenant en considération a la fois des référents institués et
standardisés et des référents informels ancrés dans des savoirs d’expérience.
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Les cing communications proposées dans ce symposium poursuivent I'analyse de I'’évaluation
a la lumiére des contextes et de leurs interactions, dans diverses disciplines ou ordres
d’enseignement et de formation. La communication 1 modélise l'activité évaluative (en
production écrite) a I'école primaire comme une relation dialectique entre des multiréférentiels
actualisés en classe. La communication 2, montre comment trois éléments contextuels
influencent la conscience évaluative des éléves dans les disciplines scientifiques au collége.
La communication 3 poursuit avec I'analyse de I'interaction entre les pratiques évaluatives et
'autorégulation des éléves au lycée. Dans la contribution 4, c’est I'importance du niveau
méso-contextuel qui est mise en évidence pour rendre possible les synergies entre évaluation
interne et externe et dans la derniére, c’est I'enjeu de I'évaluation formative dans la formation
initiale des enseignants qui est dévoilé en termes de réseaux et d’influences réciproques.
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Communication 235.1: L’enquéte formative comme modélisation
enactive de l'activité évaluative d’enseignant-e:s lors de séances de
production écrite au CP

Dechamboux Lionel, lionel.dechamboux@unige.ch, Université de Genéve, Genéve, Suisse

Problématisation, cadre conceptuel et question de recherche :

La production écrite a I'école primaire est une tdche complexe tant pour les éléves que pour
les enseignant-e's (Dolz, Gagnon & Vuillet, 2011) mais dont l'intérét est grand pour
I'apprentissage de I'écriture en tant que tel mais également pour I'apprentissage de la lecture
(Aeby Daghé & Dolz, 2007). Un rapport’ rendu le 11 avril 2018 par le Conseil National
d’Evaluation du Systéme Scolaire (CNESCO), en France, nous alerte pourtant sur la difficulté
croissante des éléves a écrire et sur cette tache de moins en moins pratiquée en classe. Cet
avertissement rend urgent une meilleure compréhension de ce qui se joue pendant ces taches
scolaires.

Notre entrée se situe résolument dans le champ de I'évaluation des apprentissages scolaires
et dans le paradigme de I'évaluation située (Mottier Lopez, 2008) qui met en relation de
maniére indissociable I'acte d’évaluation et le contexte de sa production pouvant d’ailleurs
convoquer d’autres contextes, plus distants mais en relation (e.g., Mottier Lopez &
Dechamboux, 2017). Notre attention s’est portée, lors d’'une recherche doctorale, sur les
interactions entre des enseignant-e-s et leurs éléves, pendant des taches de production écrite.
Ces interactions ont été considérées comme relevant de I'évaluation formative informelle
(Mottier Lopez, 2015). Il s’agissait pour nous de comprendre plus précisément I'activité
évaluative (Figari & Achouche, 2001) des enseignant-e-s pendant ces interactions. Postulant
la radicale singularité de leur point de vue, le role déterminant de I'environnement sur leur
activité évaluative au moment ou elle se déploie, nous nous sommes inspiré du cours d’action,
pour ancrer notre recherche dans I'enaction (Theureau, 2006), et des réflexions de Dewey sur
la valuation (2011), pour construire une unité conceptuelle du méme nom.

L’activité évaluative des enseignant-e-s est dés lors congue comme un cours de valuations
mettant en rapport a chaque instant, entre autres, un référé (« Il désigne la partie de la réalité
choisie », Figari, 1994, p. 44) et un systéme de référents (« ce par rapport a quoi un jugement
de valeur est porté », Barbier, 1985, p. 294), le multiréférentiel. Cette derniére catégorie doit
sa dénomination au concept de multiréférentialité (Mottier Lopez, 2007) dont elle représente
I'état d’instant en instant, ce qui nous permet de poser la question de recherche suivante en
lien avec la thématique de ce symposium :

En quoi la connaissance du multiréférentiel d’un-e enseignant-e lors de séances de production
écrite éclaire la relation entre contexte(s) et activité évaluative ?

15 https://www.cnesco.fr/fr/ecrire-et-rediger/ site consulté le 03.09.2018.
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Terrain de recherche et cadre méthodologique

Nous avons construit I'activité évaluative de trois enseignantes frangaises expérimentées lors
de six séances de production écrite ayant eu lieu dans chacune des classes au cours d’'une
année scolaire au Cours Préparatoire (CP — éléves de 6-7 ans). Lors de ces séances, nous
avons focalisé notre recueil de données sur les temps d’interactions de ces enseignantes avec
trois de leurs éléves qu’elles considéraient comme en difficulté en production écrite en début
d’année.

Toutes les séances ont été filmées. Sur la base du film de chaque séance, un entretien
d’autoconfrontation a été mené avec les enseignantes et un relevé de la dynamique des
comportements et des interactions a été réalisé par le chercheur (Theureau, 2006). Ces
données ont permis la construction du cours de valuations des enseighantes lors de ces
séances (environ 4400 valuations construites). Ces cours de valuations ont été représentés
dans des diagrammes et ont été analysés.

Résultats

Dans cette partie, nous discuterons la question des contextes, thématique de ce symposium
telle gqu’elle nous parait apporter des clés pour comprendre I'activité évaluative des
enseignantes de notre étude et ce, plus particulierement, par le biais des référents mobilisés
lors de cette activité évaluative.

Tout d’'abord, nous exposons dans la figure ci-dessous (Figure 1) les catégories des différents
référents repérés dans notre étude en soulignant leur grande hétérogénéité ce qui nous
permet d’'argumenter la notion de multiréférentiel (Dechamboux, 2018). Ce qui est frappant
au regard du questionnement de ce symposium est de regarder les sources des différents
référents qui le compose. Les contextes dont ces référents sont issus sont pour certains trés
distaux, liés a un niveau institutionnel (le plan d’études), a des expériences passeées (savoirs
professionnels) et d’autres, plus nombreux, proviennent de contextes beaucoup plus
proximaux (la classe, I'éléve, les aides disponibles, I'état actuel de la progression pour cette
classe, etc.). Ce sont d’ailleurs ces derniers référents qui sont les plus opérants, les plus actifs
dans les valuations étudiées.
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Figure 1: les différents référents convoqués lors des valuations par les enseignantes au sein du multiréférentiel.

Mais voyons plus précisément cette action des référents a I'aide d’'un exemple, emblématique

de ce que nous avons pu constater dans notre étude quant au role du contexte.

Dans cet exemple, Gaby'®, lors de la 4°™ séance de production écrite, constate que Léonard,

un de ses éléves, a écrit la phrase suivante (Figure 2).

Le garson fé du ski’

?

Figure 2 : Phrase écrite sur le cahier de Léonard (transcription)

Lors de valuations successives, elle repére les référés pointés par des fleches rouges
(présence d’'une majuscule, la maniére dont est encodé le verbe faire, la graphie de la lettre
K qui est mal exécutée, I'absence de point) mais elle ne reléve pas I'absence de C cédille
dans le mot garcon (fleche verte). C’est grace au jeu des différents référents mobilisés lors de
son activité évaluative que nous pouvons comprendre pourquoi garson* ne constitue pas un
référé pour Gaby. En effet, elle mobilise régulierement le référent suivant : lorsqu’'un mot ne
fait pas partie des mots-modéles de la classe, seule la correction phonologique est exigée.
Or, a ce stade de I'année (référent « relatif au travail et a la progression de la classe »), d’'une
part le graphéme « C cédille » codant le phonéme [s] n’a pas encore été étudié et d’autre part
garcon ne fait pas partie des mots-modeéles. Ainsi, nous pouvons, grace a la mobilisation des

6| es prénoms ont été anonymisés
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référents lors des valuations pointer une distinction cruciale dans l'activité évaluative des
enseignant-e:s : celle entre un référé et une erreur. En effet, ici, il y a bien une erreur
d’orthographe lexical mais pas de référé dans l'activité évaluative de Gaby.

Nous constatons donc des éléments contextuels qui interagissent, par référents interposés :
telles correspondances graphéme/phonéme ont déja été étudiée ou non, telle norme de
correction est exigée dans la classe. Cela forme un « contexte » qui, dans la situation, permet
de comprendre I'émergence ou non d’un référé.

D’autre part, nos analyses ont permis de mettre en évidence que l'activité évaluative des
enseignantes pouvait étre décrite comme une enquéte formative. Enquéte au sens de Dewey
(1993) : pour I'enseignante, la situation « apaisée »'” est celle ou ses éléves produisent. Cette
situation devient « problématique » lorsque 'un d’entre eux s’arréte d’écrire. Il s’agit dés lors
pour I'enseignante de déterminer ce qui a pu générer ce « trouble » et de passer ainsi a une
situation « problématisée », généralement identifiable dans notre recherche par un référé
didactique pouvant expliquer I'arrét de la production écrite, ce qu’il faudrait modifier avant de
reprendre I'écriture. C’est a ce « moment de problématisation » que correspond I'exemple
présenté plus haut. L’enseignante peut ensuite tenter de « résoudre I'enquéte » selon
I'hypothése effectuée et espérer voir la production écrite de I'éléve reprendre. Enquéte
formative car les « moyens » de résolution mis en ceuvre sont en relation avec une « fin-en-
vue », une visée de soutien a I'apprentissage : il ne s’agit pas pour I'enseignante de donner
simplement la réponse correcte mais bien plutét de modifier I'environnement de maniére
subtile pour que I'éléve pergoive dans sa situation ce qui pose probléme et que, pour l'instant,
il n’identifie généralement pas. Une fois que I'éléve a construit une signification similaire a
celle de I'enseignante quant a sa production écrite (et peut donc éventuellement la corriger
puis poursuivre), 'enquéte peut se terminer, la situation tendant a redevenir « apaisée ». Mais
la subtilité de I'enseignante ne se définit pas dans I'absolu mais bien au regard du référé
considéré comme problématique (et sa signification « contextualisée ») puis des réactions de
I'éleve lorsqu’elle modifie 'environnement. Ainsi, suite par exemple a un geste de sa part
désignant une affiche représentant une relation graphéme-phonéme qui peut étre utile a
I'éléve, elle sera attentive a la maniére dont I'éléve se saisit de cela et comprend (ou non) en
quoi cette affiche lui sera utile. Si I'éléve ne comprend pas, elle pourrait refaire le méme geste
« augmenté » d’'une parole supplémentaire pour que, cette fois-ci, I'éléve comprenne. Elle
prend donc acte de « I'échec » de sa tentative précédente pour sa nouvelle tentative de
modification de I'environnement afin que I'éléve pergoive ce qui pose probléme dans sa
production. Nous pouvons, systématiquement constater dans notre étude que les valuations
opérées par les enseignantes se construisent sur la base des valuations précédentes qui
forment alors un contexte précédent la situation actuelle et permettant de la comprendre.

De la méme maniére que dans I'exemple présenté plus haut, nous retrouvons le réle du
« contexte » au sein de chaque valuation. Mais dans le processus mis a jour, nous pouvons
observer comment des éléments issus de valuations passées forment un contexte pour la
valuation actuelle (Figure 3) bien que I'espace réservé a ces Actes ne nous permettent d’en
développer un exemple.

7 Les termes entre guillemets proviennent du vocabulaire de Dewey (1993) a propos de I'enquéte.
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Figure 3 : les valuation passées (temps T-n) forment le contexte de la valuation actuelle (temps T)

Pour conclure, tel qu’attendu finalement dans la perspective située, le contexte joue un réle
central dans la compréhension de l'activité évaluative et il se construit véritablement sur la
base des valuations passées.

Nous retrouvons dans cette activité évaluative le contexte tel que correspondant aux
différentes acceptions de ce terme trouvées dans Lalande (1926 / 2013) : « C. Par métaphore,
et trés généralement : ensemble des circonstances, liées entre elles, dans lesquelles
s’insérent un fait donné. » (p. 181), ce qui correspond a ce qui a été exposeé lors du premier
exemple. Mais encore : « B. enchainement d’idées que présente un texte ; et spécialement,
ensemble du texte qui entoure une phrase citée, et d’'ou dépend la vraie signification de celle-
ci. [...] « Une expression change de sens suivant le passage ou elle se trouve : on doit donc
interpréter chaque mot et chaque phrase non pas isolément, mais en tenant compte du sens
genéral du morceau (le contexte). Cest la régle du contexte, régle fondamentale de
linterprétation. » LANGLOIS et SEIGNOBOS, Introd. aux études historiques, p. 124. » (p.
181). Nous retrouvons ici ce qui semble présider au processus denquéte comme
interprétation de la situation, comme construction de signification.

Mots-clés

évaluation formative — enquéte — multiréférentialité
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Communication 235.2 : La conscience évaluative : exploration didactique
de linfluence du contexte

Raulin Dominique, raulin-pro@orange.fr, Laboratoire EDA, Université Paris-Descartes, Paris, France

De la préoccupation initiale a la problématique

Alors que I'existence du processus évaluatif et des interactions évaluatives s'impose depuis
le colloque de Genéve de 1978 (Allal, Cardinet Perrenoud, 1985), différentes zones d’'ombre
subsistent, parmi lesquelles la place des éléves dans le fonctionnement des interactions
évaluatives.

Pour décrire et analyser les interactions évaluatives entre le professeur et ses éléves, nous
avons cherché a préciser d’abord 'action du professeur parce qu’il est le déclencheur de toute
situation d’évaluation formelle : la littérature propose la notion de comportement évaluatif
(Noizet & Caverni, 1978), celles d’intention évaluative (Issaieva, 2011) ou d’intentionnalité
évaluative (Jorro, 2006). Suite aux premiers échanges avec des professeurs de college, il est
apparu préférable de considérer les intentions évaluatives (au pluriel) du professeur. Ensuite,
il a fallu « symétriquement » décrire l'action ou la réaction de chaque éléve dans les
interactions évaluatives : sur ce point, la littérature est muette. Pour combler ce manque, nous
avons posé le postulat de I'existence d’'un comportement de I'éléve engagé dans une situation
d’évaluation formelle - le comportement de I'éléve-évalué -, puis nous avons envisage la
notion de conscience évaluative : « La conscience évaluative correspond a l'interprétation
gu’un éléve peut avoir des intentions évaluatives de son professeur, sa compréhension et son
acceptation de celles-ci, avant d’entrer dans la phase active de réalisation. » (Raulin, 2017).

Le schéma ci-dessous montre la progression décrite précédemment et met en évidence le
dispositif symétrique dont nous disposons ainsi pour explorer les interactions évaluatives :
pour le professeur, son comportement évaluatif qui trouve son origine dans ses intentions
évaluatives ; pour chaque éléve, leur comportement d’éléve-évalué qui résulterait de leur
conscience évaluative.

Notre recherche s’est alors focalisée sur les relations entre les intentions évaluatives du
professeur et la conscience évaluative de chacun de ses éléves. Le principal résultat obtenu
tient a I'existence d’écarts entre les intentions évaluatives du professeur et la conscience
évaluative de chaque éléve, ce qui ouvre de nouvelles perspectives sur la question de la
fiabilité de I'évaluation : la perception qu'un éléve a des intentions évaluatives de son
professeur peut influer sur sa performance.
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La conscience évaluative, une notion nouvelle

Mais avant d’explorer la question des écarts, notre recherche a réuni une série d’éléments
visant a conforter la notion de conscience évaluative et a en mettre en évidence ftrois
déterminants liés au micro-contexte d’'une classe. C’est ce qui est présenté ici.

Dans une situation d’évaluation formelle a support écrit, les intentions évaluatives et donc la

conscience évaluative se formalisent dans I'’énoncé de I'épreuve. En choisissant le cadre

didactique pour mener nos investigations, I'hnypothése suivante est faite : la conscience
évaluative existe et varie en fonction de trois déterminants bivalents, le contrat et la
négociation didactiques, le curriculum réel, les taches prescrites. lls sont bivalents parce qu’ils
ont un sens pour les deux protagonistes génériques, le professeur et les éléves : ils

représentent un cadre de référence, commun au professeur et a ses éléves (Grawitz, 2001).

En sortant du cadre strictement didactique qui est celui choisi pour notre recherche, ces trois

déterminants sont également indissociables du contexte local (micro-contexte) : ils en sont en

effet a la fois dépendants et constitutifs :

- en premier lieu, le curriculum réel fait partie du contexte local puisqu’il sert au professeur
pour définir un programme de révision pour les éléves. Mais inversement, il est la
traduction contextualisée du curriculum prescrit : il dépend du contexte dans la mesure ou
le professeur adapte son enseignement aux éléves de la classe considérée, au moment
choisi ;

- de méme, le contrat et la négociation didactiques ont le méme double statut. Reuter (2008)
considére que toute interaction est régulée par un contrat. Dés lors, il est possible
d’envisager de recourir a un « contrat évaluatif » pour explorer les interactions
évaluatives : cela semble rapidement inutiiement compliqué dans la mesure ou les
interactions évaluatives sont insérées dans le processus didactique global qui se
développe dans une classe. Le contrat didactique (Brousseau, 1986) peut étre utilisé
comme régulateur des interactions évaluatives et du contexte local ; instable, il évolue
constamment en fonction du contexte de classe ;

- enfin, les taches prescrites sont aussi en lien direct avec le contexte de la classe : leur
forme (par exemple, verbe a l'infinitif ou a I'impératif), leur type (restitution application ou
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raisonnement), leur niveau de difficulté (question rencontrée en classe ou inédite). Ces
paramétres qui font I'objet de choix de la part du professeur-évaluateur interagissent sur
le contexte local.
Le fait de considérer que ces trois déterminants sont des éléments dépendants et constitutifs
du contexte local, relativise ou change I'analyse faite a priori de la difficulté d’'un énoncé de
situation d’évaluation formelle a support écrit. La difficulté ne peut étre interprétée qu’en
fonction du contexte local, par exemple des apprentissages menés en amont.

Le recueil et I'exploitation des données

Dans la logique de I'évaluation située, dix études de cas ont été menées. Elles sont fondées
sur I'exploitation de questionnaires symétriques, soumis au professeur et a ses éléves. Les
questionnaires comportent une premiére partie sur des aspects généraux de I'’énoncé (la
longueur, le nombre d’exercices et de questions...), puis dans une seconde partie, une série
d’items spécifiques pour chaque exercice et chacune de leurs questions. Les éléves et le
professeur sont invités a donner leur niveau d’adhésion avec les affirmations proposées, selon
une échelle de Likert a 4 degrés, cotés de 1 a 4. Des scores (Grawitz, 2001) intermédiaires
sont ensuite calculés pour chaque partie du questionnaire et chaque exercice de I’énoncé, et
enfin un score global est obtenu par sommation. Les scores partiels ou globaux qui n'ont
aucune valeur intrinseque, sont exploités par comparaison.

Les éléves d’'une classe représentent une population dont I'effectif se situe entre 18 et 25
éléments. Les indicateurs usuels de statistiques descriptives (moyenne, écart-type, médiane)
ne sont pas adaptés a des populations aussi peu nombreuses. Nous avons donc choisi
d’utiliser les « tendances observables » des réponses des éléves : le nombre de « réponses
négatives » qui correspondent aux cotations 1 ou 2 ; le nombre de « réponses positives » qui
correspondent aux cotations 3 ou 4 ; la cotation la plus fréquemment choisie ; le nombre de
non-réponses. Ces quatre éléments donnent complémentairement des informations précises
sur la fagon dont les éléves ont répondu.

Résultat : de I'existence de la conscience évaluative a sa dépendance du
contexte

Les données recueillies permettent d’établir I'existence de la conscience évaluative et sa

variabilité en fonction des trois déterminants :

- le contrat et la négociation didactiques. lls sont ressentis et interprétés de fagon différente
par chaque éléve. Des études de cas, il ressort par exemple que certains éléves estiment
que I'énoncé élaboré par le professeur ne respecte pas le contrat didactique (en raison de
la longueur ou du nombre de questions) alors que d’autres éléves ont un avis contraire.
De fagon plus surprenante, les éléves ne sont pas d’accord entre eux pour savoir si la
réponse a une question particuliére « était dans le cahier ou pas ». Cette perception
instantanée du contrat didactique a un impact sur la conscience évaluative ;

- le curriculum réel. Les propositions faites aménent les éléves a répondre de facon
étonnamment différente. La méthode consiste a demander si telle question de I’énoncé a
été traitée en classe sous la méme forme, sous une forme Iégérement différente, ou bien
si elle nécessite une réflexion supplémentaire. Pour aucun des énoncés des situations
étudiées, les éléves répondent de fagon unanime a cette demande de classification. Cela
suggeére que les éléves ont une perception différentes du curriculum réel, ce qui impacte
leur conscience évaluative. Ce constat fait écho aux travaux de Bernstein (2007) sur la
pédagogie qui est « transparente » pour certains éléves : dans la multitude d’éléments
fournis par le professeur, ils ne savent lesquels il faut connaitre, retenir, savoir utiliser, etc ;

- les taches prescrites. Elles dépendent non seulement de leur formulation et de leur nature
mais aussi de I'habillage choisi par le professeur. Par exemple, la maitrise de la
proportionnalité dans un contréle de physique en 5°™ est vérifiée dans des exercices de
changement d’unités, puis dans I'application d’une régle générale de dosage, et enfin dans
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un exercice lié a un événement banal de la vie quotidienne. Les incohérences constatées

dans les réponses de certains éléves peuvent étre analysées comme des manifestations

de I'influence de I'habillage des taches prescrites sur la conscience évaluative des éléves.
En conclusion, chaque éléve, a travers ses réponses aux questionnaires, a mis en évidence
sa conscience évaluative personnelle, ce qui confirme son existence. L’hypothése de sa
variabilit¢ en fonction des trois déterminants est également validée. De surcroit, I'étude
empirique montre qu’aucun éléve ne hiérarchise ces trois déterminants de fagon réguliére et
systématique tout au long d’'une situation d’évaluation. C’est pourquoi, il est sans doute
préférable de considérer ces trois déterminants en tant que systeme.
Ainsi, notre conclusion peut-elle s’exprimer de la fagon suivante : la conscience évaluative,
explorée dans un cadre didactique, est une notion qui interagit avec le micro-contexte d’'une
classe engagée dans une situation d’évaluation formelle, a travers le systéme ternaire
constitué par le contrat didactique, le curriculum réel et les taches prescrites.

Débats, perspectives

A ce stade, la conscience évaluative introduite au départ a des fins heuristiques dans le cadre
particulier de situations d’évaluation formelle organisée dans les disciplines scientifiques du
college s’avere étre une notion importante dans la compréhension des interactions
évaluatives. De nouvelles investigations sont nécessaires pour étudier son existence et son
intérét dans les autres disciplines d’enseignement et aux autres niveaux d’enseignement :
c’est une condition nécessaire pour envisager d’étendre les conclusions présentées dans
cette communication.

Mots-clés
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Communication 235.3 : Pratiques évaluatives et leurs interprétations par
des éléves : quels liens avec les processus d’autorégulation?

Issaieva Elisabeth, elisabeth.issaieva@espe-guadeloupe.fr, CRREF & ESPE de Guadeloupe,
Université des Antilles, France

Joseph Théodore Muriel, muriel-joseph-theodore@hotmail.fr, Rectorat de 'Académie de Guadeloupe,
France

Problématique et éléments théoriques

Malgré la diversité des orientations théoriques, la plupart des modélisations de I'apprentissage
autorégulé soutiennent l'idée que celui-ci est interdépendant des contextes (socioculturels,
scolaires) dans lequel il se réalise (Berger & Blichel, 2013 ; Bokaerts, 1997, 2017 ; Cartier &
Mottier Lopez, 2017 ; Noel & Cartier, 2016). |l est considéré que cette interdépendance
s’exerce par le biais de la perception et de I'interprétation des contextes, faite par les éléves.
Certains travaux récents prennent en compte la variable « perception du contexte » (de
I'enseignement, de I'évaluation) dans leurs analyses, cependant les modélisations expliquant
son role dans les apprentissages en interaction avec les contextes et différentes dimensions
d’ordre métacognitif, cognitif et motivationnel restent encore isolées (Bokaerts, 2017 ; Earl,
Taylor, Meijen & Passfield, 2017 ; Pelgrims, 2013). La prise en compte des variables
contextuelles réelles telles que les pratiques d’enseignement et les interactions sociales au
sein de la classe, demeure aussi trés peu fréquente, comme le précise Bokaerts (2017) dans
une récente note de synthése faisant le bilan sur les travaux sur I'apprentissage autorégulé.
Ainsi, la majorité des études ont ciblé la compréhension des choix des stratégies cognitives
en lien avec les stratégies métacognitives et motivationnelles mais sans tenter de voir dans
quelle mesure cela est lié aux pratiques en classe. La chercheure mentionne pourtant des
pistes prometteuses dans ce sens, en citant deux études (Raaymakers, Baars, Schaap, Paas
& Van Gog, 2017 ;Van Loon, Destan, Spiess, De Bruin & Roebers, 2017) qui montrent
comment des rétroactions positives et négatives provoquent toute une succession de
réactions différenciées chez les éléves (perception de I'effort mental fourni, choix de stratégies
d’apprentissage et exécution de la tache). Partant des considérations semblables et estimant
que les éléves ne restent pas insensibles a ce que disent, pensent et font les enseignants,
nous avions conduit une série d'études pour voir comment les éléves interprétent les
conceptions évaluatives de leurs enseignants et si cela est lié a leurs propres représentations
(Issaieva & Crahay, 2010 ; Issaieva, Pini & Crahay, 2011). Les résultats de ces études ont
montré que globalement les interprétations des éléves ne convergent pas avec ce que
déclarent les enseignants mais plutét avec leurs propres représentations. Plusieurs
hypothéses ont été avancées pour expliquer ces résultats. D’abord, dans une perspective
développementale, le public d’éleves concerné de fin primaire (entre 10 et 12 ans), n’est peut-
étre pas complétement en mesure de saisir de maniére exacte la penséé d’autrui. Il est de
méme fort probable que les enseignants n’explicitent pas leurs intentions en termes
d’apprentissage et d’évaluation ou encore que leurs pratiques réelles ne coincident pas avec
ce qu’ils déclarent. Tout ceci rend bien évidement difficile la perception de leurs intentions
pédagogiques par les éléves et il est nécessaire d’en tenir compte dans les dispositifs de
recherche futurs. Dans une toute autre orientation, celle notamment de la contextualisation
didactique (Delcroix, Forrisier & Anciaux, 2013), les décalages entre les conceptions
(pratiques) des enseignants et des éléves ne surprennent pas, puisque l'interaction entre
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'enseignement et I'apprentissage est envisagée comme une rencontre complexe de réseau
de contextes, externe (conceptions et pratiques de I'enseignant) et interne (conceptions des
éléves), pouvant se présenter sous la forme de transposition ou de confrontation selon les
situations. D’autres travaux, inscrits dans I'approche de I'apprentissage située (Mottier-Lopez,
2006, 2012) soutiennent aussi l'idée d'une interaction complexe entre les pratiques des
enseignants et les apprentissages des éléves, qui se joue sur des plans communautaire,
interpersonnel et personnel, et releve d’'une négociation complexe de normes socio-
institutionnelles et des valeurs.
En tenant compte des éléments évoqués et s’appuyant sur la modélisation de I'apprentissage
autorégulé proposée par Bokaerts (1999, 2017), stipulant que les pratiques d’enseignement
sont pergues, interprétées et filtrées par les éléves sur le plan motivationnel, ce qui détermine
le choix de leurs stratégies métacognitives et cognitives, nous nous proposons d’investiguer
les interrelations entre les paramétres suivants :
e les conceptions et les pratiques évaluatives réelles des enseignants ;
e lalecture (perception et interprétation) que les éléves se font des pratiques évaluatives
réelles ;
e les représentations des éléves de I'évaluation et des apprentissages, les objectifs qui
poursuivent ;
e les stratégies cognitives, métacognitives et affectives des éléves.

Contexte et dispositif méthodologique

Nous avons réalisé deux études complémentaires :

e Une étude quantitative par questionnaires (sous la forme d’'une échelle de type Likert)
en deux volets : le premier, visant a appréhender les conceptions et les pratiques
évaluatives déclarées de 30 enseignants du secondaire, et le second, ciblant les
interprétations que font leurs éléves (environ 90, passation par smartphone) des
pratiques de I'enseignant, ainsi que leur propres représentations (de I'évaluation, de
'apprentissage, objectifs poursuivis,) et auto-évaluation (stratégies cognitives,
métacognitives et affectives). Les données collectées par le biais de ces
questionnaires ont été soumises a une série d’analyses statistiques descriptives,
multivariées et structurales afin de mettre en évidence les éventuelles interactions
entre les construits qui nous intéressent.

¢ Une étude qualitative, d’observation (des pratiques pédagogiques des enseignants et
réactions des éléves dans 4 classes), poursuivie d’entretiens semi-dirigés (avec les
enseignants et 6 éléves par classe) et analyses de copies. Plusieurs séances
consécutives (legon, ateliers de préparation orale, évaluation orale/écrite et correction
commune) dune séquence d’apprentissage en économie gestion et en
mathématiques ont été observées. Les données issues de I'observation ont été
analysées a partir d’'une grille d’'observation prenant appui sur la définition de pratique
comme ayant une nature observable (langage, gestes verbaux et matériel utilisés) et
non-observable (stratégies, représentations, interprétations) mais aussi des travaux
sur I'activité évaluative, ses invariants (Allal, 2008 et Hadji, 2012, cités par Mottier
Lopez, 2017) la référentialisation en acte (Mottier-Lopez, 2017) et les rétroactions
(Bosc-Miné, 2014 ; Crahay, 2007). Des traitements quantitatifs et qualitatifs ont été
appliqués sur les données collectées a l'aide des entretiens. L’intérét étant la
singularité mais aussi les divergences et les similitudes des interprétations, des
analyses du contenu quantitatives et qualitatives ont été réalisées (L’Ecuyer, 1987).
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Résultats et éléments de discussion

L’analyse des données issues de I'étude par questionnaire montre que dans des classes (une
dizaine) ou I'enseignant déclare utiliser les évaluations en vue de voir les acquis et les
difficultés (pratique d’évaluation formative et sommative), pour la moitié des classes, les
éléves (environ la moitié par classe) pergoivent ceci et certains ont une représentation de
I'évaluation que va dans le sens déclaré de I'enseignant. Par ailleurs, dans ces classes aussi,
la majorité des éléves semblent avoir une perception positive de 'ambiance de la classe en
termes d’apprentissage et de la pratique de I'enseignant (ils se disent étre encouragés et
soutenus par I'enseignant). L’autre moitié des classes ou I'enseignant détient une conception
évaluative formative et sommative a la fois, on apergoit une divergence avec les éléves, avec
une perception erronée des pratiques par ces derniers, ainsi que des profils d’autorégulation
trés varié. Ces résultats laissent penser qu’il y a probablement d’autres facteurs en jeu qui
dépassent le contexte de la classe tels que I'expérience et vécu scolaire cumulé. Dans les
classes (une douzaine) ou I'enseignant déclare se servir de I'évaluation pour faire un bilan
des acquis, pour une majorité des classes, environ la moitié des éléves pergoit ceci et partage
cette vision. Les profils d’autorégulation restent variés malgré une appréciation du climat de
classe et du soutien de I'enseignant. Pour finir, dans les classes dans lesquelles I'enseignant
mise davantage sur la sélection, les éléves ne pergoivent pas ceci et ne partagent pas une
représentation semblable. Il est aussi important de rappeler que dans ces classes une majorité
des éléves n'apprécient pas 'ambiance et les conditions d’apprentissages en classe et ne se
sentent pas encouragés et soutenus par I'enseignant. Pour résumer, I'étude quantitative
montre que dans certaines classes seulement, des éléves (la majorité) percoivent de maniére
exacte les conceptions et les pratiques évaluatives. Il s’agit des classes dans lesquelles les
enseignants utilisent les évaluations a des fins de régulation et de bilan des acquis. Dans ces
classes aussi, des éléves apprécient le climat de classe et s’estiment étre soutenus par
'enseignant. Leur propre représentation de I'évaluation converge chez certains seulement.
Quant aux profils d’autorégulation, ceux-ci semblent étre plus indépendants de la perception
des pratiques évaluatives et le climat de classe. En comparaison avec I'étude concernant les
éléves de fin de primaire, nous constatons qu’en fin du secondaire, les éléves captent mieux
les messages provenant de I'environnement en classe (enseignants, éléves) sans pour autant
s’y attacher ou étre d’accord. Les mécanismes de leurs interprétations sont plus complexes
et en lien avec leurs propres intéréts, objectifs, vécus et projets.

Les premiers résultats concernant I'étude par observation et entretien font dévoiler une grande
variabilité et des éléments singuliers dans l'interprétation que font les éléves de la pratique de
leur enseignant ainsi que dans leurs représentations, autoévaluations et comportements en
classe. Toutefois des configurations peuvent étre dégagées. Ainsi, dans 'une des classe dans
lagquelle I'enseignant présente une certaine régularité et cohérence du discours et des actions,
caractérisée par la présentation explicite et précise des objectifs de la legon et de I'évaluation,
annonce des criteres de réussite de la tache, reformulation et/ou répétition des consignes,
vérification de la compréhension, analyse de la procédure et des erreurs, explicitation de
concepts, rétroactions positives et complexes fréquentes (d’ajustement ou d’enrichissement
de laréponse initiale, encouragement), la majorité des éléves manifestent une compréhension
qui refléte les éléments communiqués par I'enseignant en classe (et dans I'entretien), affichent
une perception positive du climat de classe et une autorégulation sur le plan socio-affectif et
relationnel trés importante. Les représentations des éléves (de [I'évaluation, de
'apprentissage, de leurs objectifs propres) ainsi que leurs stratégies cognitives et
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meétacognitives semblent plus variées et plus détachées de ce qui se passe en classe et des
pratiques des enseignants. Ce résultat montre le caractére socio-dynamique de
I'interprétation des éléves de la pratique de I'enseignant. Comme le soutient Doise (1986) les
représentations des individus sont ancrées dans un contexte plus large mais certaines
dépendent surtout des échanges interindividuels symboliques induites dans une situation
donnée (micro-contexte).
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Communication 235.4: Pratiques d'enseignement et résultats
d’évaluation a large échelle, d'impossibles synergies ? Une question de
régulation dysfonctionnelle ?

Yerly Gonzague, gonzague.yerly@unifr.ch, Université de Fribourg et Haute Ecole pédagogique
Fribourg, Suisse'®

Introduction

L’évaluation des acquis des éléves n’est aujourd’hui plus seulement I'affaire de I'enseignant
dans sa classe, elle est également I'affaire de I'établissement scolaire et de la politique (De
Ketele, 2006). Ces trois niveaux contextuels (micro, méso, macro) se retrouvent en interaction
sur ce méme sujet. Toutefois, existe-il un réel dialogue entre ces différents niveaux ? Des
synergies sont-elles possibles entre pratiques d’enseignement et résultats d’évaluation a
large échelle ?

Plusieurs éléments permettent d’en douter. Premiérement, le dialogue est essentiellement,
voire uniquement, unilatéral. De maniéere fop-down, il est attendu des enseignants et/ou des
établissements scolaires — par des mécanismes divers — qu’ils prennent en compte les
résultats de leurs éléves a des épreuves externes (EE) afin de « réguler » leurs pratiques
d’enseignement (Allal, 2009 ; Mottier Lopez, 2009). Deuxiémement, le dialogue semble
souvent rompu entre les différents niveaux contextuels. La littérature internationale montre
que les enseignants confrontés a ces dispositifs ne procédent généralement qu’a des
ajustements mineurs ou symboliques de leurs pratiques et/ou mettent en ceuvre des pratiques
de préparation intensive aux examens en cas de conséquences importantes liées aux
résultats (Au, 2007 ; Mons, 2009 ; Rozenwajn et Dumay, 2014). Surtout, si le format et le
contenu des tests leur permettent un certain alignement de leurs pratiques — d’enseignement
et surtout d’évaluation — sur certains contenus et/ou sur certaines méthodes attendues, les
résultats ne sont que trés peu mobilisés par les enseignants (Yerly, 2017b ; Yerly & Maroy,
2017).

Nos travaux précédents, inspirées par le concept de « validité unifiée » (Messick, 1989) ont
montré qu'aux yeux d’enseignants québécois, ontariens et suisses, les résultats produits a
large échelle ne leur permettent pas de développer leurs pratiques pour des raisons liées a la
fois au manque de validité de la mesure, au manque d’'implication pratique des résultats d’EE
et a leurs conséquences souvent néfastes sur les acteurs de la scolarité (Yerly, 2017a).
L’objectif de cette contribution est d’interroger spécifiquement 'une de ces facettes : le
manque d’implication pratique des résultats d'évaluation externe. L’analyse porte
spécifiquement sur la transmission des résultats issus des EE aux enseignants. Notre
question de recherche est la suivante : Le faible usage des résultats d’'EE par les enseignants
est-il d0 a une « régulation » dysfonctionnelle ?

L’originalité de notre analyse du regard des enseignants est de mobiliser deux concepts
différents de régulation, issus de champs différents :

'8 Cette recherche a été soutenue financiérement par le Fonds National suisse de le recherche scientifique (FNS), projet
(P2ERP1_161705).
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- Reégulation « institutionnelle ». « Processus de production de régles et d’orientation
des conduites de acteurs » (Maroy & Dupriez, 2000, p.73). « Le pilotage par
'évaluation peut étre vu comme une fagon de réguler les comportements
professionnels au niveau collectif ou individuel en donnant le mesure la plus fiable
possible de ce qui sépare les acteurs en situation des objectifs a atteindre » (Felouzis
& Hanhart, 2011, p.13).

- Régulation « des apprentissages et de I'enseignement ». « La régulation désigne
spécifiquement (...) les mécanismes qui assurent le guidage, le contrdle, I'ajustement
des activités cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la transformation des
compétences de I'apprenant » (Allal, 2007, p.9). Pour qu’il y est régulation, une
évaluation doit entrainer I'apprenant dans une boucle qui comprend (Allal, 2007 ;
Laveault, 2007): un but, un contréle, un feedback (rétroaction) et une action
(d’ajustement).

Contextes de I'étude

Les données sont issues d’un projet de recherche plus large portant sur 'impact des politiques
de gouvernance par les résultats sur les pratiques des enseignants dans 4 contextes
éducatifs : en Belgique, au Québec, en Ontario et en Suisse (Yerly et Maroy, 2017). Cette
étude porte sur la scolarité primaire : 1° a 6°™ année (éléves de 4 a 12 ans).

Cette contribution mobilise des données recueillies dans deux juridictions scolaires
francophones, souveraine en matiére d’enseignement : la province de I'Ontario (Canada) et
le canton de Fribourg (en Suisse). L’évaluation externe des acquis des éléves y tient une place
importante, visant a améliorer les résultats du systéme scolaire. Pour ce faire, I'EE doit offrir
aux acteurs davantage d’information sur la performance des éléves et ainsi orienter les
pratiques du terrain. D’'importantes différences contextuelles sont a prendre en compte entre
ces deux juridictions telles que la structure hiérarchique du systéeme, la taille de I'effectif
enseignant, le libre choix ou non de I'établissement par les parents, etc. Mais surtout, si les
finalités générales de leur politique d’EE et leurs instruments principaux sont plutét
semblables, les politiques et dispositifs d’EE de ces deux juridictions sont théoriquement trés
différentes quant a leur modele de régulation (Allal, 2007 ; Maroy et Voisin, 2014).

Fribourg (Suisse) Ontario (Canada)

Modéle de régulation Reddition de comptes et
institutionnelle (Maroy Responsabilisation douce responsabilisation
et Voisin, 2014) réflexives
Modéle de régulation
de 'apprentissage et de
I'enseignement  (Allal, Autorégulation (régulation Régulation  externe et
2007) interne) interne
Instruments Curriculum uniforme Curriculum uniforme

EE en fin de cycles (en 2éme, EE enfinde cycles (en 3éme

4eme et en 6éme année) et en 6éme année)

Plan d’action des écoles et
du conseil scolaire
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Disciplines évaluées  Maths, L1, L2, sciences Maths, L1 (écriture et
naturelles et humaines lecture)
(en alternance en 2éme et
4eéme)

Role des enseignants Passation, correction (en Passation (mais ne peuvent
partie pour 'EE de 6éme) et pas voir les copies des
communication des résultats éléves)
aux éléves

Conséquences des Faiblesen 2éme et 4éme (une Aucune

résultats pour les note) ; fortes en 6°me

éléeves (orientation dans les filieres du
secondaire)

Conséquences pour Aucune (formellement) Résultats sur les sites
I’établissement et les internet de TOQRE, du CS et
enseignants de 'école
Classement des écoles dans
les médias

Suivi pour les écoles qui
performent le moins

Feedback et soutien Aucun Présentation des résultats
suite aux résultats par la direction
des EE Formation continue

spécifique  de  I'équipe-
enseignante selon résultats
des EE

Tableau 1 — Synthése et comparaison des contextes scolaires investigués

Meéthodologie

Notre approche de recherche est qualitative et compréhensive (Miles & Huberman, 2010). 30
enseignants du primaire ont répondu a un entretien semi-directif individuel, d’'une durée de 60
a 90 minutes. Pour chaque contexte, I'échantillon (tableau 2) a été construit afin de couvrir les
différents degrés de scolarité et afin de varier le profil des enseignants surtout quant a leur
ancienneté professionnelle et au nombre d’EE passées avec leurs classes.

Fribourg (Suisse) Ontario (Canada)
" N°“.”'°re 16 enseignants 14 enseignants
enseignants
Degrés de scolarité 18 3 6°™ année 18 3 6°™ année
Ancienneté 2a35ans 10 a 27 ans
Nombre . 2 établissements d’un
yr . 12 établissements ~ ) )
d’établissements méme conseil scolaire

Tableau 2 — Description de I’échantillon
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Les thématiques interrogées étaient les mémes pour tous les entretiens : le profil
professionnel de I'enseignant, le profil de son établissement, le récit de la mise en ceuvre de
la politique d’EE dans son établissement, les perceptions de I'enseignant quant a la politique
d’EE, les effets pergus sur ses pratiques.

Les entretiens ont été intégralement retranscrits, puis traités au moyen du logiciel Nvivo10
pour mener une analyse de contenu en trois étapes : analyse de cas (chaque enseignant),
analyse de chaque contexte, analyse croisée. Notre analyse est « semi inductive ». Nos
constats émergent des données recueillies sans hypothéses a priori mais avec l'aide d’'un
modeéle d’analyse, le concept de « régulation des apprentissages et de I'enseignement »
(Allal, 2007 ; Laveault, 2007). Cet outil a permis de classifier les raisons évoquées par les
enseignants quant a l'usage ou non des résultats d’EE. Des synthéses d’étapes (par
enseignant, par contexte, croisées) ont ensuite permis de répondre a notre questionnement
spécifique.

Afin de compléter notre connaissance des contextes et suite a I'analyse de la documentation
officielle, des entretiens ont été menés avec des responsables locaux et/ou intermédiaires
(directions d’établissement, inspecteurs, conseillers pédagogiques).

Résultats

Outre le manque de validité de la mesure et les conséquences néfastes des dispositifs I'EE
sur les acteurs, le faible usage des résultats d’'EE par les enseignants s’explique par le fait
qu’ils n’y voient pas ou peu d’opportunités pour développer leurs pratiques et/ou que le
dispositif ne le permet pas (Yerly, 2017a). C’est justement cette catégorie qui est analysée
spécifiquement dans notre contribution. Au sein de cette catégorie, plusieurs raisons ont été
identifiées dans le discours des enseignants des deux contextes, catégorisés selon le concept
de « régulation des apprentissages et de I'enseignement » (Allal, 2007 ; Laveault, 2007). Elles
sont synthétisées dans le tableau 3 :

Fribourg (Suisse) Ontario (Canada)

Finalités peu claires
But Résultats non destinés aux Reésultats nondestinés aux enseignants
enseignants

Résultats détaillés, mais laissés a Résultats trop généraux (% de réussite
Contréle linitiative de l'enseignant (copies de la province, de I'école), peu détaillés
des éléves) (par classe, par items)

Dépend du CP (initiative: détaillés par
items, par classe) ; dépend de Ia

Feedback Feedback inexistant S R :
direction (accés aux résultats par
classe) ; trop tardif
Formations utiles, mais aussi pergues
Ajustement Soutien inexistant comme ~«imposees», comme - une

obligation, une ingérence dans leur
autonomie, non individualisée

Tableau 3 — Perceptions des enseignants interrogés quant aux résultats d’EE
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Les résultats présentés dans le tableau 3 sont des constats généraux, par contexte. Ces
résultats sont bien sdr a nuancer entre enseignants et les nuances sont liées a certaines
caractéristiques de leur profil (par ex. ancienneté professionnelle, degré scolaire,
confrontation directe aux tests, perceptions des politiques d’EE, enjeux pergus des résultats).

Discussion et conclusion

Les résultats de notre étude permettent d’apporter certains éléments de réponse a notre
question initiale : Le faible usage des résultats d’'EE par les enseignants est-il d0 a une
« régulation » dysfonctionnelle ? Et plus largement, notre contribution permet d’'interroger les
synergies possibles entre évaluation externe et pratiques d’enseignement.

Comme relevé dans la littérature internationale (Au, 2007 ; Mons, 2009 ; Rozenwajn et
Dumay, 2014), le contenu des tests externes a large échelle (par ex. matiére évaluée, type de
questions) peut permettre de produire des « régles et d’orienter les conduites des acteurs »
(Maroy et Dupriez, 2000). Au contraire, les résultats produits par les tests n’ont, eux, que peu
d’influence dans les classes. Nos analyses montrent que le faible usage des données
produites par les tests externes, est — en partie — la conséquence d'une « régulation
dysfonctionnelle » (Laveault, 2007). Les dysfonctionnements peuvent en effet s’observer a
toutes les étapes de la boucle de régulation (Allal, 2007) : objectifs peu clairs, résultats peu
détaillés, pas/peu de feedback, aucune action en Suisse ou jugée comme « imposée » en
Ontario. Pour les enseignants interrogés, les résultats ne constituent ainsi pas une « mesure
la plus fiable possible de ce qui sépare les acteurs en situation des objectifs a atteindre »
(Felouzis & Hanhart, 2011, p.13).

De ce fait, pour les enseignants interrogés dans deux systémes éducatifs, les résultats d’'EE
restent avant tout « extérieurs » a la classe. Les enseignants ne se sentent que peu impliqués
ou concernés par les résultats d’EE et ne les exploitent pas. Toutefois, cette régulation
dysfonctionnelle s’exprime différemment dans les contextes étudiés, qui nous le rappelons
ont été sélectionnés pour leur différence quant a leurs modéles théoriques de régulation. Dans
le contexte ontarien (reddition de comptes et responsabilisation réflexives ; régulation interne
et externe), les résultats sont, pour les enseignants, avant tout dédiés au pilotage du systéme
et a la compétition entre établissements. Le feedback apporté est ressenti majoritairement
comme une contrainte, voire une sanction. La régulation reste donc externe, voire méme trés
distante de leurs pratiques. Dans le contexte suisse (responsabilisation douce ;
autorégulation), on compte uniquement sur l'initiative des enseignants pour procéder a la
régulation de leurs pratiques. Toutefois, aucun moyen ou soutien ne leur est offert pour y
parvenir, ni individuellement ni collectivement. Il est alors difficile pour eux de s’engager dans
un processus de régulation interne (autorégulation).

En conclusion, notre étude montre que, dans I'état actuel des dispositifs étudiés, I'’évaluation
externe est davantage pergue par les enseignants comme une évaluation « sanction/contréle
» que comme une évaluation « soutien d’apprentissage » qui permet la régulation de leur
enseignement. Pourtant, ce genre de dispositif représente une formidable occasion de « faire
dialoguer » la classe et le systeme. C’est au niveau intermédiaire, celui de I'établissement,
que les synergies entre évaluation externe et pratiques d’enseignement peuvent étre
exploitées, en permettant aux enseignants — sous certaines conditions liées aux dispositifs —
de:
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Actions

Conditions

Se fixer des buts (par ex. progression dans
un domaine)

Clarifier les finalités de I'’évaluation externe
(qui est évalué ?, pour quoi?)

Contréler l'atteinte des buts (par ex.
sélectionner des items en fonction des
buts, évaluer les copies des éléves avec
I'aide d’outils ou de pairs)

Produire des résultats détaillés, fiables,
valides.

Interpréter les résultats (analyser les
résultats — écart par rapport aux buts fixés
— avec un soutien, par ex. en équipe-

Donner accés aux résultats, accorder du
soutien

établissement)

Elaborer soi-méme des pistes d’action
individualisées (par ex. développer de
nouvelles stratégies d’enseignement, se
fixer de nouveaux buts)

Accorder du des occasions

d’échanges

temps,

Tableau 4 — Actions et conditions pour créer un dialogue entre résultats d’évaluation
externe et pratiques d’enseignement

Mots-clés

Evaluation externe des acquis des éleves — régulation institutionnelle — régulation de 'enseignement et
de 'apprentissage — pratiques d’enseignement — enseignants du primaire
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Communication 235.5: « Formative, on est vraiment dans cette
perspective-la! » : interventions et intentions d'une formatrice
universitaire dans I'évaluation de stages’®

Balslev Kristine, kristine.balslev@unige.ch, Université de Geneve, Suisse
Perréard Vité Anne, Anne.Perreardvite@unige.ch, Université de Genéve, Suisse

Cette contribution s’intéresse a I'évaluation des stages dans la formation a I'enseignement.
Le texte de cadrage de ce numéro affirme que « toute pratique évaluative est située dans un
contexte donné et il est essentiel d’en tenir compte lorsque I'on envisage I'étude de
I'évaluation comme objet de recherche, outil pédagogique ou pratique pédagogique ». Le
contexte dont il est question ici est celui d'une formation universitaire initiale a 'enseignement
primaire et les pratiques sont celles d’'une formatrice universitaire expérimentée. Affirmé ainsi,
les choses paraissent simples : I'étude de deux objets distincts, d’'un cdté les pratiques
évaluatives, de l'autre coté le contexte d’évaluation. Or, il n’est pas aisé de séparer les deux :
les pratiques — en partie visibles dans des interactions — sont constituées par le contexte tout
en le constituant (Grossen, 2001 ; Lahire, 2012). C’est ce double mouvement, entre
prédéterminé et émergeant dans l'interaction, qui nous intéresse. Un entretien de stage a
visée formative et se déroulant en fin de formation, impliquant une superviseure universitaire,
une enseignante en formation est et une tutrice — '’enseignante qui accueille I'enseignante en
formation dans sa classe — est analysé sous cet angle avec comme point de mire la question :
entre le prédéterminé et 'émergence dans l'interaction, quelles formes prend I'évaluation
formative ? La conception du contexte de Latour (1994) et de Lahire (2012), couplée avec le
terme dispositions a agir (Lahire, 2012) servent de ressources pour y répondre. Ce contexte
d’évaluation formative vise essentiellement le développement professionnel des enseignants
en formation et non le contrdle (Mottier Lopez, 2009) des connaissances et des compétences
de ce dernier. Le réle joué par la superviseure et les gestes professionnels qu’elle déploie
nous intéressent particulierement pour étudier a la fois le contexte créé pendant I'’entretien de
stage, et I'effet du contexte préexistant sur ses gestes professionnels. Dans le dispositif qui
nous intéresse, les étudiants de derniére année font trois stages ayant pour but la prise de
responsabilité de la mise en ceuvre des enseignements et de la gestion de la classe — donc
« le passage a I'action » — sous I'ceil avisé de leurs tuteurs. Pour ce qui est de la rencontre
visant I'évaluation formative (objet étudié ici) du stage, elle a lieu au milieu du parcours de
chaque stage et dure entre 60 et 90 minutes. Ce contexte met en évidence que la rencontre
face a face est imprégnée par de nombreux éléments provenant d’autres lieux, d’autres
acteurs. L’analyse se focalise sur les interventions d’'une superviseure expérimentée qui nous
semblent emblématiques d’'une capacité a « coller » a la situation de développement
professionnel en cours, combinant un respect des contraintes, une exploitation des
ressources et la recherche d’'un cheminement individuel, propre a I'enseignant en formation
concerné. Pour mieux comprendre ses interventions, un accés a ses intentions s’impose : a
ces fins, I'entretien analysé est complété par les commentaires de la superviseure confrontée
a I'enregistrement audio et a I'analyse de I'entretien effectué par la chercheuse. Ainsi cette
contribution est a deux voix : une voix de chercheuse et une voix de superviseure.

% Ce texte est un résumé d’un article publié dans la revue « Contextes et didactiques » (Balslev,
Perréard Vité et Tominska, 2017)
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Notre questionnement se décline comme suit :

1. Comment la superviseure actualise-t-elle ou modifie-t-elle le contexte préalable
d’évaluation formative ?

2. Quels réles la superviseure prend-elle et attribue-t-elle aux autres interactantes
?

3. Enregard de sa disposition a agir, en quoi les propos de la superviseur aident—
ils @ comprendre ce qui se passe (non dits et/ou implicites) entre les trois
interactantes et quelles sont ses intentions formatives ?

Nos observations mettent en évidence que, durant cet entretien, la superviseure — nommeée
Louise — actualise bien un contexte institutionnel prédéfini, mais en lui donnant une coloration
propre consistant a mettre I'accent sur le positif, estomper I'asymétrie des rbles et la
concurrence des préoccupations. Elle se sert des éléments partagés par les interactantes
pour avancer dans la discussion, trouver un moyen daccorder une place a Anna
('enseignante en formation), en la rassurant et la valorisant. Alors que I'évaluation — méme
formative — peut étre pergcue comme menacgante pour Anna — voire Clara, la tutrice —, ici Louise
fait non seulement en sorte que celle-ci soit un moment de régulations, mais s’attache aussi
a (r)établir les rapports de place entre la tutrice et sa stagiaire, tout en préservant la face de
la tutrice, au sens de Goffman (1974). On voit la que la situation d’évaluation du stage d’Anna
dépasse son mandat premier puisqu’il s’agit aussi — contre toute attente — de faire en sorte
que la tutrice se sente sécurisée. Suite a une premiére analyse par les chercheuses, la
perception de I'entretien par Louise est relatée dans une écriture en « je » prise en charge par
Louise, en vue de laisser de la place a un point de vue impliqué, permettant un accés a ses
intentions formatives.

L’analyse des interventions de la superviseure montre que ce sont davantage ses propres
« expériences et caractéristiques » qui lui servent de ressources pour actualiser un contexte
prédéfini visant entre autres a ce que I'entretien, ainsi que le stage en responsabilité, accorde
la place principale a I'enseignante en formation. On constate aussi qu'un élément imprévu par
le contexte institutionnel est engendré par les interventions de la tutrice qui, préoccupée par
ses propres compétences tutorales, semble voir dans cet entretien I'occasion d’en parler avec
une superviseure. Par conséquent, et contrairement a ce que nous avions supposé, dans ce
cas-la c'est la tutrice qui, par moments, transforme le contexte préalable et non la
superviseure qui intervient davantage pour actualiser et rappeler le contexte institutionnel,
cherchant a remettre Anna au centre des préoccupations tripartites. Par contre, Anna agit peu
sur le contexte, subissant les préoccupations de sa tutrice et cherchant plutét a « limiter les
dégats » ou justifier ce qui pourrait lui étre reproché.

L’évaluation formative telle que prévue dans le dispositif étudié, laisse une part importante a
informel et par conséquent a la liberté des formateurs. Cette liberté se décline au travers de
I'expression du style propre des formateurs et rend possible un dépassement du cadre prévu.
Dans I'entretien analysé, nous constatons que la superviseure met ses forces a maintenir un
contexte de formation et d’évaluation pour I'enseignante en formation et a éviter que le
contexte se modifie trop et devienne un contexte d’évaluation des compétences de la tutrice.
L’entretien formatif repose donc sur des dispositions a agir, voire un jugement professionnel
(Mottier Lopez & Allal, 2010) de formateurs.
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Communication 258 : Plaisir et anxiété en formation paramédicale

Nagels Marc, marc.nagels@17marsconseil.fr, CREAD, Université de Rennes 2, France.

Cette recherche souligne l'intérét d’explorer les émotions des étudiants en soins infirmiers et
autres formations paramédicales. Le but est de mieux comprendre l'influence qu’elles
exercent sur les processus d’apprentissage. Dans un contexte social ou la qualité des soins
aI'’hopital estinterrogée par les soignants qui disent souffrir de conditions de travail dégradées
et dénoncent des actes de malveillance au sein méme des équipes soignantes, cette
recherche vise a collecter des données tout a fait originales sur le vécu émotionnel en
formation paramédicale.

Cette recherche repose sur I'idée que l'apprentissage en formation paramédicale et les
émotions s’influencent réciproquement. Depuis Darwin (2001), nous savons que les émotions
sont universelles, présentes dans toutes les cultures, et qu’elles ont une finalité adaptative en
favorisant la survie des espéces face aux contraintes environnementales. Les émotions
représentent des facteurs favorables ou défavorables a I'apprentissage en agissant sur les
conditions environnementales et comportementales des étudiants.

Nous comparerons la mesure des émotions dans trois conditions. La premiere est celle des
situations pédagogiques dans les unités d’enseignement du plan de formation. La seconde,
souvent la moitié du temps alloué a la formation, regroupe les temps de stage. La troisieme
considére les situations pédagogiques de type simulation de masse. La simulation de masse
est une situation pédagogique de basse fréquence mais qui se caractérise par un niveau élevé
d’émotions. Ces émotions représentent « la face cachée du triangle didactique » (Cuisinier &
Pons, 2012).

La compréhension du facteur émotionnel en cours, en stage ou lors de la gestion de
catastrophes simulées a but d’apprentissage, est un enjeu majeur. Les émotions, la diffusion
de linformation, les comportements individuels et collectifs prennent place au sein d’un
systeme complexe multifactoriel (Omar, Jain, & Noordin, 2013) tels que la motivation (Deci &
Ryan, 2000) et I'auto-efficacité (Bandura, 2003). D’un point de vue sociocognitif (Martinot,
2001 ; Puozzo, 2013), les croyances en la valeur de la tache et I'efficacité pergue influencent
la métacognition, la satisfaction et la motivation. Des émotions comme I'ennui et la frustration
sont corrélées négativement a la satisfaction et a la motivation. Il existe ainsi une interaction
complexe entre les émotions, les modes de raisonnement et 'engagement des étudiants.
L’anxiété des éléves et des étudiants a été souvent I'émotion la plus étudiée (Yamac, 2014)
mais le registre des émotions est bien plus riche, Pekrun et ses collaborateurs (2002) ont
montré que la quasi-totalité de la palette des émotions pouvait étre percue par les éléves et
les étudiants. Ces résultats peuvent étre extrapolés a des étudiants en formation
professionnelle, le terrain professionnel étant un grand pourvoyeur d’émotions (Mallard, 2012)
quand il s’agit de construire et de réguler les dimensions socio-affectives et émotionnelles
relatives a l'identité professionnelle.

Pour un étudiant paramédical, I'apprentissage recouvre des évolutions complexes qui ne se
limitent pas aux acquis mesurés en formation. Therer (1998) évoque I'apprentissage comme
une adaptation a I'environnement, produit des interactions que I‘apprenant entretient avec son
milieu. |l est en accord avec Knowles (1990) qui affirme que I'apprentissage est « un art de
vivre en harmonie avec soi-méme et avec son environnement auquel et duquel I'étre humain
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participe ». Apprendre est un développement mais aussi une mise en cause des anciennes
certitudes. Des émotions ne manquent de survenir tout au long de ce processus.

Au plan des méthodes, Pekrun et ses collaborateurs reprennent la courte liste d’émotions les
plus souvent évoquées pour batir un questionnaire spécifique, Achievement Emotions
Questionnaire (AEQ) : 'anxiété, le plaisir, I'espoir et le désespoir, la fierté, la colére, la honte
et 'ennui. Nos méthodes sont de type hybride ou mixte. Premiérement, un questionnaire
reprenant les travaux de Pekrun et al. sur les émotions en formation a recueilli 5250 réponses
valides dans 13 formations paramédicales différentes auprés d’étudiants appartenant a une
centaine de centres de formation en métropole et en outre-mer. Deuxiemement, 22 entretiens
semi directifs sur le théme du vécu émotionnel dans les trois modalités pédagogiques
retenues ont été conduits pour documenter les résultats statistiques. Troisiemement, une
observation d’'une simulation de masse (crash d’un avion sur un aéroport) a été réalisée en
octobre 2018.

Le questionnaire dispose d’'une cohérence interne avec un alpha de Cronbach supérieur a
0,9. Les niveaux émotionnels sont décrits et comparés. lls opposent les niveaux pergus entre
les émotions positives (plaisir, fierté, espoir) et les émotions négatives (honte, anxiété, colére,
ennui). Si les émotions positives sont déclarées a des niveaux d’intensité supérieurs aux
autres, il n’en demeure pas moins que 'anxiété et I'ennui atteignent des intensités notables
qui obligent les formateurs a repositionner les ingénieries pédagogiques.

Par ailleurs, les corrélations les plus fortes structurent les émotions en deux groupes, positives
d’un coté et négatives de l'autre. Ces deux groupes s’opposent avec une corrélation inverse
en plaisir et ennui en cours. Ces résultats sont confirmés par des classifications ascendantes
hiérarchiques.

Selon les modalités pédagogiques, des émotions négatives apparaissent clairement : I'ennui
est caractéristique des cours en institut de formation, I'anxiété est ressentie par les apprenants
en stage. Cette anxiété, cette peur parfois accompagnée de troubles psychosomatiques, est
ressentie au contact des équipes soignantes. Nos résultats confirment, amplifient et apportent
une connaissance précise des prises de positions visant a dénoncer les pratiques paradoxales
des soignants en stage, parfois empruntes de maltraitance, pourtant censées accompagner
retutoyer les jeunes générations.

Nos résultats concernent majoritairement la formation infirmiére et nous avons accumulé des
indices solides expliquant pourquoi les niveaux de plaisir, d’espoir et de fierté descendent
continument chaque année de formation. Nous observons également que les stages et les
simulations de masse sont percues comme des moments d’activité plus intense qu’en cours,
ce qui déclenche des émotions positives. Les étudiants en entretien rappellent
systématiquement que I'activité est une circonstance favorable aux apprentissages. L’émotion
apparait alors comme un catalyseur. Les entretiens semi-directifs ont fait I'objet d’analyses
statistiques textuelles.

A I'issue de notre recherche, outre la connaissance nouvelle acquise sur ces problématiques
cruciales pour l‘apprentissage en formation, nous faisons des propositions doutils
d’évaluation et de pilotage de ces phénoménes affectifs mais aussi sociocognitifs et
motivationnels. Des outils de diagnostic et d’évaluation peuvent étre élaborés pour bénéficier
d’'une dynamique émotionnelle positive pour les apprentissages et minorer les effets des
émotions négatives sur les parcours de formation.
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Axe 2: A [I'échelle institutionnelle, I'évaluation
source de synergies entre normalisation, contrdle et
développement formatif ?

Communication 77 : Représentations des composantes d’un programme
de formation, selon les parties prenantes : levier pour 'amélioration de la
formation des étudiants au Supérieur. Cas de l'alignement pédagogique
du programme de la licence de chimie a I'Université Saint-Joseph de
Beyrouth

Constantin Sonia, sonia.constantin@usj.edu.lb, Faculté des sciences de I'éducation de I'Université
Saint-Joseph, Beyrouth-Liban

Résumé

L'enseignement supérieur de la chimie au XXI® siécle occupant une place centrale dans le
processus de mondialisation, présuppose une restructuration de cet enseignement, dans tous
les pays du monde. L’Alignement pédagogique se présente aujourd’hui comme un cadre
régulateur garant de la cohérence dans un programme de formation et en méme temps,
comme un outil promouvant 'amélioration de la qualité de I'enseignement supérieur

Dans cet article nous cherchons a montrer I'importance de mener une étude critique de
lalignement pédagogique d’un programme de formation en tenant compte des
représentations relatives aux composantes du programme et rapportées par les parties
prenantes enquétées.

L’échantillon d’étude est composé de trois unités stratifiées de la population a étudier
correspondant aux entrants qui regroupent les étudiants en 1°®et 2° année de licence de
chimie ; les sortants qui regroupent les étudiants en 3° année de licence de chimie et les
étudiants diplémés en licence de chimie (en 1% année de master chimie alimentaire et de
technologie industrielle) ; et finalement les enseignants au département de chimie, en 2016-
2017, a la Faculté des sciences de I'Université Saint-Joseph de Beyrouth. L’enquéte est
construite sur la base de questions fermées avec choix de réponse sur une échelle du
jugement a cinq unités Deux opinions sont sollicitées pour chaque énoncé, la premiére se
rapporte aux situations désirables et la deuxiéme aux situations actuelles, concernant le degré
d’'importance de I'énoncé pour un développement efficace des compétences, pour une
utilisation efficace des situations ou des méthodes d’enseignement-apprentissage et
d’évaluation dans le programme de formation.

Les divergences dans les représentations des groupes répondants, concernant les besoins
pédagogiques prioritaires des étudiants et I'efficacité du programme de formation en licence
de chimie, montrent I'importance d’institutionnaliser le principe de I'alignement pédagogique
comme un outil de réflexion sur les acquis de I'apprentissage centré sur les étudiants.
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Texte de la communication

L'enseignement supérieur de la chimie au XXI® siécle occupant une place centrale dans le
processus de mondialisation, présuppose une restructuration de cet enseignement, dans tous
les pays du monde (D’Escatha, 2007). Ces nouvelles prédispositions mondiales cherchent a
affronter la complexité de la vie réelle et a intégrer la complexité dans I'enseignement de la
chimie au Supérieur, dans un monde ou les métiers du chimiste se complexifient de plus en
plus, et dans une époque ou I'amélioration des pratiques pédagogiques de I'enseignement
supérieur devient une préoccupation des politiques et de la gestion de cet enseignement
(Canard, 2006 ; Morin 2016).

Les programmes de formation au Supérieur sont supposés préparer les étudiants a ne plus
se contenter de restituer et d’appliquer des connaissances et des techniques chimiques dans
des situations académiques, mais a mobiliser aussi leurs acquis, en dehors de l'université,
dans des situations diverses, complexes et imprévisibles de la vie domestique, sociale ou
professionnelle (Romainville, 2012 ; De Ketele, 2013 ; Tardif, 2013), manifestant ainsi le
développement de compétences de haut niveau (De Ketele,1986).

L’Alignement pédagogique se présente aujourd’hui comme un cadre régulateur garant de la
cohérence dans un programme de formation (Biggs, 1996) et en méme temps, comme un
outil promouvant I'amélioration de la qualité de I'enseignement supérieur (Martin & Stella,
2007).

Dans cet article, nous cherchons a montrer I'importance de mener une étude critique de
I'alignement pédagogique du programme de formation en tenant compte des représentations
relatives aux composantes du programme et rapportées par les parties prenantes enquétées.
Nous avons adopté une approche méthodologique qui s'inscrit dans le paradigme
pragmatique, dans ses dimensions interprétative, critique et socioconstructiviste. Nous avons
ainsi opté pour des approches autant quantitatives que qualitatives, des méthodes d’analyse
autant descriptives, interprétatives que critiques, un cadre impliquant activement et
pleinement les étudiants dans ce processus comme partenaires et membres a part entiére de
I'Université (Commission européenne, 2009 ; Restoueix, 2011).

L’échantillon d’étude est composé de trois unités stratifiées de la population a étudier
correspondant aux entrants qui regroupent les étudiants en 1°®et 2° année de licence de
chimie ; les sortants qui regroupent les étudiants en 3° année de licence de chimie et les
étudiants diplémés en licence de chimie (en 1° année de master chimie alimentaire et de
technologie industrielle) ; et finalement les enseignants au département de chimie, en 2016-
2017, a la Faculté des sciences de I'Université Saint-Joseph de Beyrouth. L’enquéte est
construite sur la base de questions fermées avec choix de réponse sur une échelle du
jugement a cing unités Deux opinions sont sollicitées pour chaque énoncé , la premiére se
rapporte aux situations désirables et la deuxiéme aux situations actuelles concernant le degré
d’'importance de I'énoncé pour un développement efficace des compétences ou pour une
utilisation efficace des situations ou encore des méthodes d’enseignement-apprentissage et
d’évaluation dans le programme de formation.

Les résultats traités selon I'approche de mise en priorité des besoins (Lapointe, 1995), ont
montré que les étudiants entrants jugent les compétences relatives a l'analyse des
informations et a I'évaluation selon des critéres ainsi que les situations d’enseignement-
apprentissage et /ou d’évaluation, relatives a des tadches complexes et créatives, comme trés
importantes mais qui ont besoin d’étre mieux réalisées durant I'enseignement. Cependant, ils
estiment que les méthodes d’enseignement-apprentissage et /ou d’évaluation ne sont pas
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suffisamment associées aux situations précitées et ne sont pas suffisantes pour développer
les compétences requises.

Les étudiants sortants considérent aussi que les situations d’enseignement et d’évaluation
contextualisées et complexes trés importantes et fréquemment réalisées, mais malgreé cela,
elles n'ont pas réussi a développer les compétences réclamées.

Les enseignants répondants estiment que les méthodes d’apprentissage actif dans
'évaluation sont jugées importantes mais insuffisamment réalisées. Les besoins
pédagogiques ainsi identifiés témoignent que les enseignants n’arrivent pas encore a assurer
I’Alignement pédagogique. L’acquisition et la restitution du savoir par les étudiants restent leur
compétence privilégiée. Cependant, les méthodes d’apprentissage actif commencent a se
frayer un chemin a travers leur processus d’enseignement mais pas encore a travers leur
processus d’évaluation.

Les regards croisés portés sur les besoins pédagogiques des étudiants en licence de chimie
permettent de conclure que I'Alignement pédagogique est percu, autant par les étudiants
entrants et sortants que par les enseignants, comme étant non respecté. L’identification des
représentations du programme de formation, selon ces étudiants est une forme d’évaluation
diagnostique qui « peut servir a ajuster les formes d’enseignement aux caractéristiques des
[étudiants] » (Mottier Lopez & Crahay, 2009, p.232).

Identifier les besoins pédagogiques des étudiants, selon les étudiants eux-mémes est
considérée une forme d’évaluation interne trés pertinente du programme de formation vu que
les étudiants représentent la finalité de tout programme de formation (Collectif du Moulin,
2002).

Il s’avere nécessaire que le processus d’évaluation soit accompagné d’'une co-régulation
autorisant les enseignants a donner du feedback aux étudiants pour progresser et les
étudiants a donner du feedback a leurs enseignants pour faire évoluer leur enseignement
dans le cadre du programme de formation dispensé (Allal, 2007, Mottier Lopez, 2012).

Les divergences dans les représentations des divers groupes répondants, concernant les
besoins pédagogiques prioritaires des étudiants et I'efficacité du programme de formation en
licence de chimie, montrent I'importance de I'évaluation continue des programmes de
formation. Ce résultat confirme les propos de Galinon-Mélénec (1996) quand il reconnait qu'il
existe une grande incohérence entre les besoins des étudiants entrants a l'université et I'offre
d’enseignement réalisée par les enseignants universitaires et que Coulon (2005) nomme une
« rupture psycho-pédagogique ».

En conclusion, I'évaluation continue des programmes de formation étant au centre des
préoccupations des gouvernements et des organismes internationaux de financement pour
I'Assurance qualité externe (Canard, 2006), faire évaluer le programme d’étude en licence de
chimie autant par les étudiants sortants et les étudiants entrants que par les enseignants et
les responsables académiques se présente comme un grand défi pour identifier les
améliorations a apporter a chaque réforme. L’efficacité d’'un programme doit étre pergue, en
tant que telle, autant par les étudiants que par les enseignants. D’ailleurs, la conception
traditionnelle de 'enseignement universitaire stipule que les finalités de cet enseignement sont
doubles : assurer d’une part, I'acquisition de connaissances solides et actuelles dans un
domaine scientifique et/ou professionnel donné et développer d’autre part, la capacité de
« penser par soi-méme » en manifestant un esprit critique sur les savoirs enseignés
(Romainville, 2002).

Pour relever ces défis et appliquer les recommandations préconisées, le principe de
'alignement pédagogique gagnerait a étre institutionnalisé dans le cadre du processus



195

Assurance qualité, comme un outil de réflexion sur les acquis de I'apprentissage centré sur
les étudiants

Mots-clés

Représentations, alignement pédagogique, amélioration d’'un programme de formation au Supérieur
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Symposium 88 : L’évaluation dans des dispositifs de tutorat du secteur de
I'accueil de 'enfance

Pirard Florence, florence.pirard@uliege.be, PERF, UR Enfances et Didactifen, Université de Liege,
Belgique

La question du tutorat fait 'objet de recherches et de réflexions dans de nombreux secteurs
professionnels. Elle est aussi prégnante dans la formation aux métiers de I'accueil de
I'enfance, métiers de l'interaction humaine qui se situent a la croisée du care et de I'éducation,
dont la complexité ne cesse d’étre mise en évidence. Cette complexité de 'activité dans ces
métiers pose le défi de sa transmission (Alonso Vilches et Pirard, 2016, 2018 ; Filliettaz,
Rémery, Trébert, 2014 ; Uimann, Betton, Jobert, 2011). Comment « transmettre » dans une
activité ou la place des savoirs est trés souvent minimisée, ou tant les injonctions et
prescriptions que les attentes et points de vue des différents acteurs (enfants, parents,
professionnels, formateurs, responsables politico-administratifs) sont multiples et souvent
contradictoires, sources de tensions et d’incertitudes (Pirard, Camus et Barbier 2018) ?
Comment accompagner et former a une activité réflexive dans un milieu ou il ne s’agit pas
d’appliquer des procédures, de chercher la bonne maniére de faire, mais de parvenir a
s’ajuster au mieux — dans l'action et I'interaction — aux situations rencontrées qui laissent une
large place a I'imprévu ? Dans le secteur de I'accueil de I'enfance ou le professionnel inscrit
le plus souvent son activité dans un travail d’équipe, le tutorat ne peut se réduire a une
interaction en face a face, dans le feu de I'action, entre le tuteur et le tutoré (en situation avec
les bénéficiaires) ou hors de I'action, dans des moments plus formalisés comme par exemple
dans des entretiens de bilan et/ou d’évaluation. Le tutorat s’intégre dans un collectif de travail
et prend place dans des dispositifs ensembliers permettant dans l'idéal de rapprocher le
monde scolaire (institut de formation qui peut avoir des niveaux et orientations variables selon
les pays) du monde de production (les services d’accueil de I'enfance) autour d’un projet de
formation professionnelle cohérent qui vise une professionnalisation, inscrite dans des
démarches partagées plutét qu'une standardisation de pratiques collectives. Il ne repose pas
sur les seules compétences individuelles des tuteurs et celles en développement des tutorés,
mais engage plus largement une responsabilité institutionnelle (au minimum celle des instituts
de formation et des services concernés), interinstitutionnelle (interaction entre instituts de
formation, services et autres partenaires susceptibles de les soutenir dans la mise en place
d’un dispositif formalisé riche en affordances) et de gouvernance (assurant les conditions de
mise en ceuvre). Il s’inscrit dans « un systéme compétent » (Urban, Vandenbroeck, Van
Laere, Lazzari, Peeters,2012) ou I'évaluation devient une fonction centrale, mais sans étre
pourtant clairement définie. Comment opére [I'évaluation dans les dispositifs
professionnalisant du secteur ? Quelles formes d’évaluation privilégie-t-on ? Comment se
conjuguent logique d’évaluation et logique d’accompagnement dans les dispositifs proposés ?
Qu’en est-il de I'’évaluation des actions sur le terrain, qu’elle soit interne, externe ou négociée
et interactive (Cardinet, 1987) ? Qui implique-t-elle, en fonction de quels objectifs explicites
et/ou implicites, voire cachés, avec quelles catégorisations, pour quels effets recherchés et/ou
non escomptés ? Ce symposium propose un éclairage sur I'’évaluation en place dans des
dispositifs de tutorat de formation dans le secteur de I'accueil de I'enfance, analysée de
maniére contextualisée dans différents pays francophones (Québec, France, Suisse,
Belgique) ou I'organisation du tutorat prend des configurations trés différentes. Sur la base de
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différents cadres théoriques et méthodologiques, il vise a mieux comprendre différentes
fagcons d’envisager et de mettre en ceuvre I'évaluation dans les dispositifs impliquant des
institutions de service, de formation et autres, en questionnant les visées de
professionnalisation/standardisation qui les traversent.
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Communication 88.1 : Mise en place de dispositifs organisés de tutorat et
référentialisation des pratiques dans I'accueil de I'enfance

Pirard Florence, florence.pirard@uliege.be, PERF, UR Enfances et Didactifen, Université de Liege,
Belgique

Frangois Nathalie, n.francois@uliege.be, PERF, Université de Liege, Belgique

Noél Stéphanie, snoel@uliege.be PERF, Université de Liege, Belgique

Le tutorat de formation s’inscrit dans des dispositifs ensembliers (formation par alternance)
rapprochant le monde scolaire et le monde de production. Quand il est organisé (Boru, 1996),
le tutorat donne I'occasion a celui qui en bénéficie de travailler en situation réelle, dans un
collectif de travail susceptible d’étre source d’apprentissage et de socialisation (Filliettaz,
Rémery, Trébert, 2014). Toutefois, dans le secteur de I'accueil de la petite enfance, qui est
souvent peu professionnalisé, le tutorat peut étre davantage « spontané ». En effet, il se
pratique régulierement sans reconnaissance formelle ou est juste « institué », officiellement
réglementé sans étre inscrit dans un plan de formation de I'organisation, ni étre investi de
moyens dédiés spécifiquement aux fonctions d’encadrement des tutorés dans les lieux de
stage. Il s’agit donc de transformer des pratiques spontanées et/ou instituées en pratiques
conscientes, partagées au sein d’'un collectif de travail, en concertation avec linstitut de
formation et intégrées dans le projet éducatif du lieu de stage qui reste avant tout un lieu
d’accueil pour les enfants et les familles.

Nous présentons ici I'analyse rétrospective d’un dispositif d’accompagnement et d’évaluation
du tutorat, soutenu par I’Association Paritaire pour I'Emploi et la Formation (APEF), puis
I'Office de la Naissance et de 'Enfance (ONE) dans le secteur de I'accueil de I'enfance (0-
12 ans) en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB) depuis 2014. Cette présentation vise a mieux
comprendre la transformation d’un systéme de tutorat spontané ou juste institué en systéme
organisé impliquant en bindme des professionnel-le-s de terrain, essentiellement des
femmes?®, peu qualifié-e-s (niveau 4 du cadre européen de certification) et des
formateurs/trices d’écoles pour la plupart détenteurs d’'une qualification de niveau supérieur a
orientation santé (niveau 6 du CEC) dans I'encadrement de stagiaires en puériculture,
auxiliaire de I'enfance, agent d’éducation, animateur (niveau 4 CEC, Peeters et Pirard, 2017).
Le dispositif étudié privilégie une évaluation interactive et négociée (Cardinet, 1987) avec
'ensemble des acteurs (stagiaires, formateurs/trices et tuteurs/trices). |l repose sur une
démarche ajustée au fil des années afin de soutenir les professionnel-le-s dans la mise en
place de pratiques de tutorat, structurées et structurantes, a la fois pour les tuteurs/trices, les
encadrant-e-s des écoles et les stagiaires. Ce dispositif est organisé en trois étapes annuelles
articulant I'auto-évaluation des pratiques tutorales a I'évaluation régulative (Cresas, 2000) de
celles-ci a partir de projets d’action congus, mis en ceuvre et évalués par les participant-e-s
avec le soutien des chercheuses-formatrices (EADAP, 2011). La premiére étape s’appuie sur
un carnet de bord mis au point par I'équipe de recherche, structuré autour de quatre moments-
clés: préparer le stage, organiser l'accueil des stagiaires dans le milieu d’accueil,
accompagner l'activité des stagiaires durant leur stage, organiser la fin du stage. Au total,
17 fiches proposent une série de critéres explicites d’auto-évaluation des pratiques de tutorat
et donnent des repéres clairs et précis pour une réflexion sur les pratiques, avec I'appui de

20 Nous optons pour la formulation épicéne pour reconnaitre la place des hommes dans le secteur méme s’ils sont minoritaires.
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témoignages, tout en évitant de prescrire des conduites (ceci étant du ressort d’une
concertation entre le lieu d’accueil et I'école). Elles constituent des supports de réflexion en
proposant une série d’aspects importants a discuter entre professionnel-le-s, avec des garde-
fous sur les orientations a privilégier. Elles sont complétées de questionnaires d’auto-
évaluation destinés aux tuteurs/trices, aux encadrant-e-s des écoles et aux stagiaires, dont
les résultats sont discutés avec les autres participant-e-s et les chercheuses-formatrices lors
de réunions inter-équipes délocalisées.

La deuxiéme étape est celle de la conception, mise en ceuvre et évaluation d’un projet d’action
qui est documenté et présenté sous la forme d’'une affiche lors des réunions inter-équipes
animées par les chercheuses-formatrices, ou sont identifiés éléments porteurs et points de
vigilance. La troisieme étape se concentre sur I'analyse plus approfondie des effets des
pratiques, avec présentation orale dans le cadre d’'une journée d’étude annuelle, suivie d’'une
publication en ligne. L’ensemble de cette démarche est pensé de maniére a favoriser une
référentialisation (Figari, 1994) des pratiques de tutorat dans des dispositifs organisés, avec
des critéres en partie prédéfinis, mais qui se co-construisent aussi par interaction entre
participant-e-s, entre ceux/celles-ci et les chercheuses-formatrices, tou-te-s impliqué-e-s dans
une dynamique de projet et une évaluation régulatrice des pratiques.

La préparation des stages

Les préoccupations des participant-e-s sont a la fois institutionnelles, organisationnelles et
didactiques, articulant les questions d’apprentissage a celles d’évaluation dés la préparation
des stages. On pointe ainsi une indispensable clarification des attentes du lieu d’accueil et de
I'école a I'égard des stagiaires (compétences visées, degré attendu d’autonomie en fonction
des acquis, etc.) en tenant compte de différents prescrits souvent méconnus des un-e-s et
des autres. Alors qu’un dispositif de tutorat repose sur une collaboration interinstitutionnelle
qui fait I'objet d’'une convention, I'analyse montre les décalages entre les références; visées
et attendus par le milieu scolaire et les lieux d’accueil.

Les préoccupations organisationnelles se cristallisent autour des horaires tant des éléves que
des encadrant-e-s, laissant apparaitre une série de tensions : continuité dans I'apprentissage
des stagiaires et dans la prise en charge des enfants ; progressivité dans la découverte du
métier et développement des compétences professionnelles attendues, elles-mémes en
débat en FWB (Pirard, Dethier, Frangois, Pools, 2015) ; référence individuelle prise en charge
par un-e professionnel-le clairement identifié-e et/ou partagée au sein d’'une équipe.

Enfin, on souligne aussi la nécessité de clarifier les modalités d’évaluation formative et
certificative, d’en expliquer les critéres et indicateurs d’évaluation. Ici aussi, on remarque un
décalage entre la maniére dont est envisagée I'évaluation a I'école et « les réalités » du métier
relatées par les professionnel-le-s des lieux d’accueil. Trés souvent des outils propres a
chaque acteur (lieu d’accueil, école) existent, sans faire I'objet d’'une réflexion partagée, avec
un risque d’'incohérence d’autant plus important que les objectifs et attendus a I'égard des
stagiaires n’ont pas fait I'objet d’'une clarification préalable.

Depuis 2014, des démarches de clarification des attentes institutionnelles émanant de I'école
et du lieu d’accueil font I'objet de projets concertés préalablement aux stages. Ces projets
débouchent sur la production d’outils informatifs (techniques de soins actualisées, charte,
contrat moral, présentation du service), de bilans de compétences, de carnets de bord, invitant
le stagiaire a garder trace de son cheminement soit librement, soit en fonction d’une trame
proposée. Dans tous les cas, ils ttmoignent d’'une volonté partagée par les acteurs des lieux
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d’accueil et des écoles de clarifier les attendus non seulement pour eux-mémes, mais aussi
pour les stagiaires et de les outiller de supports qui institutionnalisent les décisions.

Les présentations orales et les écrits associés a la journée d’étude consacrée a la préparation
des stages en 2018 approfondissent I'analyse amorcée dans les projets. Certains se focalisent
sur les productions (vidéos de présentation du service, fiches techniques de soin) développant
peu leur utilisation au risque de réduire la complexité de I'activité aux dimensions techniques,
d’'information et de communication. D’autres rendent largement compte des démarches
entreprises avec I'ensemble des partenaires, sans dissocier les réalisations de leur processus
de production. On relévera le risque de présentation de projets non contextualisés réduits a
de « bonnes pratiques » alors qu'il s’agit surtout de rendre compte d’'un cheminement réflexif
étroitement lié aux spécificités des acteurs impliqués et aux criteres qu’ils ont construits
ensemble et qui peuvent étre source d’inspiration sans pouvoir étre répliqués.

L’accueil des stagiaires

L’analyse montre le besoin de repéres dans une organisation encore balbutiante et largement
improvisée. Plusieurs équipes relévent I'importance de préparer et d’organiser un premier
accueil chaleureux, propice a I'établissement d’une relation de confiance en cohérence avec
ce qui est pensé pour le premier accueil d'un enfant et de sa famille (période de
« familiarisation »). Il est question d’inscrire dans les programmes de certaines écoles ou du
lieu d’accueil une journée de présentation (« journée débrouillardise »). Le réle du tuteur,
fonction prévue dans les prescrits sans explicitation, leur apparait comme une source de
reconnaissance professionnelle dans un métier dévalorisé et un repére pour les stagiaires qui
doivent s’intégrer dans une équipe. Il souléve une série de questions organisationnelles
(compatibilité du réle avec un travail a temps partiel), relationnelles (r6le d’'une personne ou
fonction partagée au sein d’'une équipe) et didactiques (accompagnement dans la
familiarisation des stagiaires, leur compréhension du projet d’accueil).

Les projets d’action des équipes portent sur la mise en place d’'un accueil organisé avec une
personne référente, la proposition de rencontre(s) individuelle(s) et/ou collective(s)
stagiaire(s)-tuteur/trice(s) a I'école et/ou sur le lieu de stage, la mise au point d’outils
d’'information (dossier de présentation du service, du projet d'accueil, des outils
d’apprentissage, etc.) et la présentation commentée du projet d’accueil. Plusieurs équipes
s’investissent dans la réalisation de supports permettant d’annoncer la venue du stagiaire aux
enfants et aux familles. Certaines font appel a la collaboration du stagiaire, voire de I'école,
voyant dans la création de ce support 'occasion d'une prise de recul sur soi et de
développement de compétences communicationnelles.

La journée d’étude thématique de 2018 et les écrits associés montrent I'importance du
processus mis en place pour organiser I'accueil des stagiaires. Le méme support, une méme
organisation peut prendre une signification tout a fait différente selon le contexte dans lequel
il est mis en place. Prenons par exemple I'affiche de présentation du stagiaire :

Avant d'utiliser cette affiche, nous prenions le stagiaire en photo le premier jour. Nous
I'affichions sur la porte avec les dates de stage. C’était nous qui faisions tout.
Actuellement, nous lui demandons de la faire, c’est une maniére de prendre une place
active dans sa présentation, dans son stage et peut-étre déja dans son autoévaluation
puisqu’il doit définir qui il est, trouver ses points forts. Il a le choix de la poser ou il veut
sur la porte d’entrée ; soit a la hauteur des parents soit a celle des enfants soit encore
plus haut. Par la suite, nous l'interpellons sur son choix : pour quelle raison I'avoir placée
a cet endroit ?
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Cet exemple montre I'importance de dépasser 'attractivité d’'une présumée bonne pratique et
de considérer les maniéres dont elle est pensée et mise en place. Selon les choix opérés, les
opportunités d’apprentissage et de développement peuvent étre radicalement différentes.

L’accompagnement de l'activité des stagiaires

L’accompagnement des stagiaires est & nouveau I'occasion de réfléchir au role du tuteur, a
I'utilisation des outils et a 'organisation mise en place dés I'accueil, aux maniéres de faire
comprendre le projet d’accueil. Il interroge la place accordée a I'observation faite par les
stagiaires en pointant la complexité de I'acquisition et du développement de cette compétence
clé. Il souléve des réflexions sur I'évaluation considérée ici dans sa fonction essentiellement
formative. Des questions récurrentes : comment soutenir les éléves dans leur observation
alors que cette démarche reste difficile pour les professionnel-le-s de terrain ? Comment
soutenir les éléves dans une démarche d’autoévaluation et parvenir a « dire les choses au fur
et a mesure » ? Quelle implication dans le projet d’accueil ? Quels outils ? Quelle place pour
la vidéoscopie, qui exige un temps peu compatible avec I'organisation des lieux d’accueil et
ne donne pas toujours les effets escomptés dans les conditions expérimentées dans certains
projets (Alonso Vilches et Pirard, 2016, 2018) ? Les débats autour de ces questions montrent
des logiques plurielles, révélatrices de critéres différents (animation/soutien a I'activité de
I'enfant) exigeant un investissement renforcé dans l'analyse et I'élaboration de critéres
partagés.

L’organisation de la fin de stage

L’organisation de la fin de stage est un objet de discussion plus récent. Elle porte sur
I'évaluation certificative : cohérente avec I'évaluation formative, voulue « juste », dans l'idéal
tripartite (stagiaire, tuteur/trice en tant que représentant-e de I'équipe du MA, moniteur/trice
d’école). Elle est aussi centrée sur la ritualisation de la fin du stage en isomorphisme avec la
fin de séjour d’'un enfant dans un lieu d’accueil. L’attention a la fin du stage est révélatrice de
la place donnée au stagiaire dans le lieu, de son intégration dans le travail de I'équipe, méme
si celle-ci est temporaire et de courte durée. L’analyse permettra de réinterroger les questions
d’évaluation comme une fonction transversale et non une étape finale de suivi de stage.

Mots-clés

Référentialisation, tutorat, enfance
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Communication 88.2: Evaluation d'un dispositif de stage réflexif
d’accompagnement in situ en petite enfance en contexte de vulnérabilité
utilisant des rencontres de tutorats intensifs de groupe, le cas de la halte-
garderie du coeur

Bigras Nathalie, bigras.nathalie@ugam.ca, Université du Québec a Montréal, Canada
Lehrer Joanne, joanne.lehrer@ugo.ca, Université du Québec en Outaouais, Canada
Dion Julie, dion.julie@ugam.ca, Université du Québec a Montréal, Canada

Tétreau Lise, Itetreau@cegepsth.qgc.ca, Cégep de Saint-Hyacinthe, Canada

Gagnon Cynthia, cynthia.gagnon@ugo.ca, Université du Québec en Outaouais, Canada

Mise en contexte

Depuis 2005, le département des Techniques d’éducation a I'enfance (TEE) du Cégep de
Saint-Hyacinthe a implanté un modéle de stage qui differe du stage traditionnel. Ce
programme, unique au Québec, vise a favoriser le transfert des compétences des étudiantes
en situation réelle complexe grace a un accompagnement in situ des enseignantes centré sur
les processus de la pratique réflexive. |l se déroule dans le contexte d’'une halte-garderie
nommeée halte-garderie du coeur (HGC) qui accueille, deux jours par semaine pendant douze
semaines, des enfants et leurs familles issus de milieux trés vulnérables. Cette HGC mise en
place pour contribuer a la formation des étudiantes finissantes en TEE est le fruit d’'une
collaboration du Cégep avec le Centre jeunesse de la Montérégie du Québec. D’autres
parents sont aussi référés par le Centre local des services communautaires parce qu’ils sont
suivis afin de recevoir du soutien aux compétences parentales. Des parents sont aussi référés
par la Maison de la famille des Maskoutains pour du répit, certains sont issus de I'immigration
récente et peuvent étre réfugiés, d’autres ont des enfants qui manifestent des problémes de
développement (par exemple TSA). Chaque étudiante stagiaire est responsable de deux a
trois enfants pendant son stage afin de les observer, de concevoir un plan de soutien a leur
développement et de répondre a leurs besoins. Les étudiantes stagiaires doivent aussi établir
une relation de confiance et de collaboration avec les parents et leur offrir de l'aide et du
soutien dans leurs interventions avec leurs enfants (Bigras, Lehrer, Quiroz-Saavedra,
Gagnon, April, Dion, 2017).

La pratique réflexive et ses processus

La pratique réflexive a d’abord été proposée par Dewey (1938), suivie par Argyris et Schon
(1974), qui I'ont défini comme une pratique permettant I'intégration de la théorie et de la
pratique (Brandt, 2014 ; Priddis et Rogers, 2018 ; Nguyen, Fernandez, Karsenti, Charlin,
2014 ; Shea, Goldberg, Weatherston, 2016). La pratique réflexive concerne des contenus ou
des événements vécus et comprend une série d’étapes permettant d’y réfléchir, d’établir des
liens avec des connaissances théoriques et de mener des actions ultérieures basées sur la
réflexion. Cette pratique est considérée comme cruciale pour I'apprentissage professionnel
en éducation de la petite enfance (EPE) et est liée a la capacité de résoudre des problémes
complexes (Hedges et Lee, 2010 ; Sheridan, Edwards, Marvin, Knoche, 2009) comme ceux
rencontrés dans le travail avec des enfants et des familles ayant des besoins particuliers. Or,
malgré un consensus sur l'importance de la pratique réflexive, la majorité des textes sur le
sujet sont théoriques et incluent peu de détails sur le processus de réflexion lui-méme
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(Nguyen et al., 2014 ; Shea et al.,, 2016 ; Plack, Driscoll, Marquez, Cuppernull, Maring,
Greenberg, 2007). Par exemple, des théoriciens tels que Dewey (1938), Schon (1987) et
Argyris (1990) soulignent le caractére circulaire de la pratique réflexive. Pour Nguyen et ses
collegues (2014), la pratique réflexive doit étre « attentive, critique, exploratoire et itérative
(ACEI) » (p. 1182). Bien que ces propositions sur les processus de pratique réflexive semblent
pertinentes pour I'apprentissage des éducateurs de la petite enfance avant leur service, nous
avons trouvé peu d’exemples décrivant le fonctionnement de ces étapes dans la pratique
réelle en éducation de la petite enfance (Lehrer, 2013 ; Mann, Gordon, Macleod, 2009 ;
Nguyen et al., 2014 ; Shea et al., 2016).

Objectifs, devis et méthode

Cette étude vise a comprendre les effets de ce programme de formation de la HGC sur les
étudiantes qui y participaient en 2016. Pour ce faire, une étude de cas qualitative comparative
a permis d’évaluer la perception des étudiantes de I'évolution de leur capacité de pratique
réflexive six mois apreés la fin de leur stage avec celle de trois étudiantes ayant fait un stage
traditionnel.

Les données ont été recueillies lors d’entretiens téléphoniques individuels réalisés six mois
apres la fin du stage auprés de huit éducatrices ayant fait leur stage a la HGC et de trois
éducatrices ayant fait un stage traditionnel, c’est-a-dire dans un service d’accueil a la petite
enfance. Les verbatim des entretiens téléphoniques ont été retranscrits, puis analysés de
maniére inductive a l'aide d’'un codage descriptif (Saldafia, 2009).

Résultats

Lorsqu’on compare les propos des anciennes étudiantes ayant fait leur stage en service de
garde régulier avec ceux des étudiantes de la HGC, la majorité indique faire de la pratique
réflexive depuis la fin de leur stage. Toutefois, des différences notables apparaissent.
D’abord, pour les étudiantes ayant réalisé leur stage a la HGC, la réflexion dans et sur I'action
semble intégrée a leur pratique professionnelle. Elles relatent une automatisation de cette
pratique, précisant que c’est devenu naturel, régulier et fréquent. Ces qualificatifs ne sont pas
utilisés par celles qui ont fait leur stage dans un milieu de garde régulier. Ces derniéres
indiquent faire de la pratique réflexive individuellement ou collectivement, mais sans préciser
le niveau d’intensité. De plus, elles abordent plutét la modalité de réflexion aprés I'action alors
que les étudiantes de la HGC disent faire de la réflexion pendant I'action.

Ensuite, on note que les étudiantes du stage traditionnel tiennent un discours plus général sur
les stratégies de pratique réflexive. A l'inverse, les étudiantes de la HGC décrivent mieux et
avec plus de précision leurs stratégies ou techniques de pratique réflexive. De maniére
spécifique, bien que les deux groupes d’étudiantes se posent des questions, émettent des
hypothéses, évaluent leur pratique et fassent de I'introspection, celles de la HGC ajoutent des
informations afin de justifier leurs hypothéses, d’en expliquer le processus ou de le qualifier.
Enfin, les étudiantes du stage traditionnel relatent faire principalement I'évaluation de leur
pratique et rechercher des solutions afin de s’améliorer. Seule I'une d’entre elles raconte
tenter d’identifier les causes du comportement d’'un enfant. Les deux autres se concentrent
sur une situation problématique sous I'angle de l'autoévaluation et se questionne sur la
justesse de leur intervention et leurs possibilités d’intervention : « je lui ai flatté les bras, tu
sais face a moi, jusqu’a ce qu'’il se calme, mais est-ce que, tu sais avec eux "est-ce que c’est
correct ou jaurais d0 faire autre chose » (V99). Or, une bonne partie des étudiantes de la
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HGC se questionnent plutdt sur ce qui pourrait expliquer les réactions et comportements de
I'enfant. Elles émettent de nombreuses hypothéses incluant une analyse de leur propre action
et cherchent, a partir de cette analyse, des solutions adaptées a leurs besoins :
J'avais un petit gargon [...], chez lui il était propre, mais pas a la halte-garderie [...]
chaque fois que je voulais 'emmener c’était vraiment, il n’était pas content, il pleurait, il
donnait des coups de pieds, pis tout, donc la j’ai été vraiment capable de m’assoir, pis
Ia de voir, qu’est-ce qui pourrait faire ¢a [...] de réfléchir a pourquoi ici il est comme ¢a,
pis de trouver différents moyens, différentes interventions que je pourrais faire avec lui,
puis tu sais j’ai vraiment été capable de réfléchir a ¢ga, comme : "ah la toilette est trés
grande fac peut-étre que c¢a lui fait peur, c’est nouveau pour lui, il ne me connait pas”,
tu sais j’ai été capable de mettre plusieurs hypothéses en place, plusieurs situations par
rapport a chaque hypothése. (V24).
En somme, 'analyse de contenu suggére que les étudiantes de la HGC font plus explicitement
de liens entre la recherche de solutions et I'analyse des contextes de I'enfant que les
étudiantes ayant fait leur stage régulier.
Lorsqu’on les interroge sur les composantes de leur expérience de stage a la HGC ayant pu
soutenir le développement de leur pratique réflexive, les répondantes pointent les rencontres
de tutorat de groupe ainsi que les travaux réflexifs d’'analyse de cas. Elles soulignent aussi
lintensité du stage comme un élément déterminant ayant soutenu leur évolution de
praticiennes réflexives : « Ben, j’ai eu beaucoup a en faire pendant mon stage [de la pratique
réflexive], pis j'ai trouvé vraiment que ¢a m’a aidé fac, c’est pour ¢a que j'ai continué cette
pratique-la. »
Plusieurs mentionnent aussi que d’étre poussées a aller jusqu’au bout de leur réflexion, tout
en étant soutenues et encadrées, fut particulierement déterminant « Elles te poussent a le
faire jusqu’au bout tu sais, tout ce que tu entreprends |a, que ce soit une intervention, une
introspection, n’importe quoi, pis ils te soutiennent, pis ils te poussent a le faire jusqu’au bout. »
(V3). Plusieurs notent aussi I'attitude d’ouverture et d’acceptation des enseignantes.

Discussion

Former des praticiens réflexifs est un défi, car cela implique d’adopter une nouvelle posture
professionnelle. Les étudiants ou les professionnels (ainsi que les formateurs) sont tenus
d’abandonner le paradigme du transfert des connaissances dans lequel un expert leur fournit
des réponses, au profit d’'un paradigme dans lequel un facilitateur guide les apprenants dans
un processus de découverte (Priddis et Rogers, 2018 ; Weatherston et Barron, 2009). Dans
le modéle de réflexion de la HGC, les professeurs et les étudiants écoutent, découvrent et
apprennent ensemble, en se concentrant sur des solutions a des problémes complexes
basées sur des analyses approfondies des situations. Les enseignants qui souhaitent
maintenir une pratique réflexive doivent aussi étre préts a bouleverser les convictions de leurs
éléves (Priddis et Rogers, 2018) et, en conséquence, a provoquer insécurité, incertitude et
dissonance cognitive (Larrivee, 2008). Ainsi, les formateurs de la HGC qui souhaitent soutenir
la pratique réflexive de leurs étudiants doivent étre eux-mémes des praticiens réflexifs ouverts
a différents points de vue, capables d’accepter de ne pas avoir la bonne réponse (Tomlin,
Hines, Sturm, 2016). De nombreuses recherches ont porté sur des stratégies telles que
I'utilisation d’un journal de bord et les conditions permettant de développer et d’intensifier la
pratique réflexive chez les enseignants débutants, comme s’engager dans un apprentissage
professionnel réflexif, assurer la participation de 'ensemble du personnel et créer un climat
émotionnel approprié (Lehrer, 2013). Cependant, lorsque nous avons débuté cette étude,
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aucune recherche empirique n’avait été publiée concernant la formation initiale en éducation
a I'enfance utilisant la pratique réflexive pour accompagner les apprentissages dans le cadre
d’'un stage. Depuis, Foong, Nor et Nolan (2018) ont identifié des pratiques de supervision
similaires a celles observées a la HGC soutenant la pratique réflexive collective. || demeure
que, bien que les théories et les pratiques relatives a la pratique réflexive soient nombreuses,
les preuves empiriques sont rares (Shea et al., 2016), en particulier concernant le travail avec
des enfants et des familles ayant des besoins complexes (Hedges et Lee, 2010).

Conclusions

Malgré ces résultats intéressants, cette étude comporte certaines limites. D’abord, seules trois
étudiantes, issues du stage régulier ont été interrogées, ces derniéres peuvent avoir vécu des
expériences particuliéres susceptibles d’affecter leurs réponses. En outre, elles ont pu se
retrouver dans des milieux de garde ne soutenant pas la pratique réflexive lors de leur stage,
pouvant ainsi expliquer leurs moindres capacités exprimées lors des entretiens. Il est aussi
possible que des biais de rappel aient pu affecter les réponses des participantes au sujet de
ce gquelles se remémorent de leurs expériences vécues pendant leur stage, ce qui peut
remonter a une année auparavant, si on considére le début de leur stage a la HGC ou
traditionnel. Malgreé ces limites, cette étude suggére que les étudiantes de la HGC percoivent
que des modalités d’accompagnement spécifiques a la formule de stage de la HGC ont
contribué a leur appropriation de la pratique réflexive. Elles soulignent notamment la
participation a des rencontres de tutorat de groupe, lintensité du stage et la présence
constante et soutenante des enseignantes. Ces constats invitent a réfléchir a la formule
actuelle du stage offert dans le programme d’éducation a la I'enfance, dont le financement
offert pour assurer un ratio d’encadrement superviseur-étudiants plus faible permettrait
d’'implanter cette approche dans d’autres colléges.

Mots-clés

Pratique réflexive, formation pratique, stage, éducation a la petite enfance, tutorat
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Communication 88.3 : Les enjeux de I'évaluation et la formation par
I'analyse des interactions : un dispositif de formation continue dans le
champ de 'éducation de I'enfance

Zogmal Marianne, zogmal@sunrise.ch, Interaction et Formation, Université de Genéve, Suisse

Les métiers de la prise en charge d’autrui, dans les champs professionnels du social, de la
santé et de I'éducation, s’accomplissent a travers des interactions entre professionnels et
bénéficiaires du travail d’accompagnement. Les démarches de recherche menées dans une
perspective interactionnelle peuvent éclairer les activités collectives réalisées dans ces
contextes professionnels (Cerf et Falzon, 2006) ou s’intéresser au développement des
compétences professionnelles, et notamment des « compétences interactionnelles »
(Mondada, 2006). Les approches d’analyse interactionnelle sont ainsi mobilisées pour
concevoir et réaliser des dispositifs de formation dans les métiers de la prise en charge
d’autrui, et notamment ceux du domaine de I'éducation de I'enfance (Alonso Vilches et Pirard,
2018 ; Filliettaz, 2017 ; Ulmann, 2013 ; Trébert, 2016 ; Vinatier, Filliettaz, Laforest, 2018).
Dans cette perspective de recherche, la relation tutorale, qui s’inscrit dans les interactions
entre tuteur et personne en formation, a vu son importance soulignée par une trés vaste
littérature (Billett, 2001 ; Kunégel, 2011 ; Trébert, 2016). L’intervention d’un tuteur améne a
repenser I'activité professionnelle.
La rupture introduite par la médiation d’'un autre dans la relation entre le sujet et le
monde vient de ce qu’elle « dérange » cette relation [...]. Cet effet de « dérangement »
[,,,] se redouble du fait que le langage est adressé et demande une réponse [...] qui
contraint a dire l'activité, a la réélaborer pour un autre et dans un autre langage que la
sémantique de 'action. (Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006, p. 174).
Les travaux portant sur le tutorat soulignent que la relation tutorale se déploie par le langage
et les ressources non verbales pour construire la signification des pratiques professionnelles.
En continuité avec ces travaux, notre contribution étudie un dispositif de formation dans un
contexte institutionnel regroupant deux structures d'accueil de I'enfance de la ville de Genéve.
Ce dispositif, mis en place par I'équipe Interaction et Formation de I'Université de Genéve en
2017, mobilise une perspective interactionnelle pour permetire aux professionnelles de
'enfance de s’engager dans une analyse fine des interactions situées, a travers une démarche
descriptive. Il ne cherche pas uniquement a favoriser le développement individuel de chacune
des participantes, mais il s’attache aussi a contribuer a la construction de compétences
collectives dans une équipe de travail. Il propose une démarche de formation qui repose sur
une forme de tutorat partagé entre les membres du collectif de travail. Cette démarche
interroge les spécificités d’'une telle dynamique collective par rapport a la relation tutorale de
face a face plus fréquemment observée. Pour ce faire, elle s’intéresse notamment aux
postures d’analyse mobilisées (Lussi Borer et Ria, 2015) et aux liens entre les processus
d’évaluation, d’'interprétation et de description des pratiques professionnelles observées.
Cette contribution s’intéresse a I'analyse des phénomeénes interactionnels a plusieurs niveaux.
Dans le cadre du dispositif de formation mis en place, un groupe de cing professionnelles
s’engage dans une démarche d’analyse de leur activité au travail. Pour ce faire, les
participantes réalisent des films vidéo de leurs propres pratiques, définissent un
questionnement et sélectionnent des extraits a présenter dans le collectif. Leur analyse porte
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ensuite sur les compétences interactionnelles mobilisées dans les pratiques professionnelles
réelles. Ces analyses collectives font I'objet d’'un enregistrement audio-vidéo qui permet aux
chercheurs d’étudier comment le déroulement des interactions dans le groupe de formation
contribue aux processus de formation en cours et a la construction d’'une posture d’analyse
interactionnelle. Les interactions constituent ainsi I'objet de I'analyse, dans le contexte de
travail et dans la situation de formation. Leur analyse constitue aussi un outil théorique et
méthodologique pour I'équipe des formateurs-chercheurs afin d’étudier les effets formatifs du
dispositif mis en place.

Les données empiriques étudiées dans cette contribution concernent une situation d’activité
professionnelle présentée par une des participantes du collectif de formation. Celle-ci a filmé
une séquence de transition entre le repas et la sieste, dans un groupe de bébés (enfants agés
de 10 a 18 mois). Elle argumente ce choix par une auto-évaluation négative, en indiquant
gu’elle se sentait « dépassée » dans ce contexte et qu’elle se questionne notamment « par
rapport a l'autonomie de I'enfant ». La notion d’autonomie, emblématique pour le champ
professionnel de I'éducation de I'enfance (Zogmal, 2017), guide I'analyse de I'éducatrice en
formation. Suite aux visionnements répétés du film, une de ses collégues s’aligne sur cette
thématique de l'autonomie lorsqu’elle décrit les interactions avec Aline, une des enfants
présents, en mimant les gestes déployés par I'éducatrice et en relevant ses énoncés. Elle
enchaine ensuite et énonce : « tu es HYPer accompagnante mais tu fais pas pour elle.\ ..tu
'as ACcompagnée. Mais jusqu’au bout, .tu 'as ACcompagnée, tu as pas fait a sa place ».
L’éducatrice acquiesce rapidement (« ouais ») et aborde ensuite un autre enfant, qui s’assied
sur ses genoux, en considérant qu’elle « ne favorise pas a ce moment-la son autonomie ».
A cet instant-la de la discussion collective, la description des conduites observables et
linterprétation proposée par sa collégue ne changent pas l'auto-évaluation négative de
I'éducatrice concernée. Cependant, les autres participantes au dispositif de formation ne
s’alignent pas sur une telle posture évaluative ou sur la thématique de I'autonomie, mais elles
abordent les pratigues mobilisées par la professionnelle lorsque I'enfant s’assied sur ses
genoux. Une des éducatrices mime un geste observé dans le film vidéo et I'interroge : « tu ne
prends pas comme ¢a » ? Une collégue imite également le mouvement effectué et enchaine :
« ilme semble que tu le guides ». Ces questionnements portant sur des éléments observables
dans l'extrait de film présenté donnent ensuite lieu a des visionnements répétés du film. Le
débat du collectif porte sur le mouvement de I'enfant qui s’assied sur les genoux de
I'éducatrice et questionne la prise d'initiative de I'enfant. Il ressort des discussions qu'il n’est
pas possible de déterminer si I'éducatrice ou I'enfant initie la conduite en question. Apres le
visionnement attentif du film, les éducatrices soulignent la co-construction du mouvement et
interdépendance entre les conduites de l'enfant et celles de la professionnelle qui
'accompagne.

Se mettent alors en place des routines d’analyse qui se focalisent sur les énoncés verbaux,
les regards, les expressions faciales, les gestes, les positionnements et I'utilisation des objets
matériels. La prise en compte des aspects multimodaux de linteraction permet aux
professionnelles de s’intéresser a 'enchainement du déroulement interactionnel.

Lors des synthéses de I'analyse du film, les apports des chercheurs-formateurs mettent en
lien les phénomeénes relevés par les participantes avec les approches multimodales qui
abordent les interactions en tant que processus sémiotique global ou la signification émerge
a travers la combinaison de plusieurs modalités (Goodwin, 2000 ; Kress, Jewitt, Ogborn,
Charalampos, 2001). Les effets réciproques entre les pratiques professionnelles accomplies
par les éducatrices et les conduites des enfants permettent de s’intéresser aux travaux portant
sur l'ordre séquentiel du déroulement interactionnel et la construction dynamique des
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significations (Sacks, Schegloff, Jefferson, 1978). La centration sur I'analyse des éléments
observables dans les extraits de film, les apports d’une perspective interactionnelle et les
routines d’analyse mises en place dans le collectif du dispositif de formation contribuent a
construire une posture d’analyse d’ordre descriptif.

Trés progressivement, a travers les analyses successives, un certain déplacement se réalise.
Lors de la séance de bilan, I'éducatrice en question évoque qu’« il faut aussi valoriser les
choses que je sais faire ». Elle considére que la vidéo, « ¢a permet de voir les deux, autant
ce que ce que je dois encore travailler, que ce qui est déja présent ». Sans se référer a des
concepts, cette remarque fait ressortir qu’'une analyse interactionnelle ne se centre pas sur
I'activité empéchée (Clot, 1999) ou non réalisée, mais sur les pratiques réelles, accomplies
dans un contexte donné. Quelques mois plus tard, lors de la restitution du travail de formation
a l'ensemble des professionnelles des structures d’accueil concernées, I'éducatrice
commente I'extrait de film qu’elle présente et décrit précisément ses interactions avec Aline.
En se basant sur les éléments observables, elle souligne qu’elle fait attention a ce que I'enfant
« fait par elle-méme ».

Ces différents éléments montrent que les interactions dans un collectif de travail peuvent
contribuer a questionner des postures évaluatives, a travers I'analyse de films audio-vidéo
dans une perspective interactionnelle. Le programme de recherche encore en cours permettra
de poursuivre les réflexions et de mieux comprendre comment un regard évaluatif peut se
transformer a travers la description fine des pratiques observables, dans un contexte de
formation.

Mots-clés
Analyse interactionnelle, évaluation, petite enfance
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Communication 88.4: Evaluer la transformation des compétences
interactionnelles en situation de formation au travail ; le cas de I'éducation
de I'enfance

Durand Isabelle, isabelle.durand@unige.ch, Université de Genéve, Suisse

Cette contribution rend compte d'une étude conduite dans le cadre d'une recherche sur la
formation des éducateurs de I'enfance en Suisse Romande (Durand, 2017 ; Fillliettaz et
Zogmal, a paraitre). Dans ce métier de l'interaction humaine, bon nombre de pratiques
apparaissent proches de celles qu'on observe dans la sphére privée. Pourtant, des études
empiriques montrent que ces pratiques font I'objet, en contexte professionnel, d'attentes
normatives éloignées des usages du milieu familial et personnel (Uimann, 2012). Dés lors, les
apprenants sont invités a transformer non seulement leurs représentations de ces pratiques,
mais aussi les modalités par lesquelles ils les mettent en ceuvre en situation de travail. Il s'agit
de passer d'un mode d'action « ordinaire » @ un mode d'action « expert » (Pastré, Mayen,
Vergnaud, 2006).

Certaines de ces pratiques convoquent des compétences qui concernent la participation aux
interactions avec les bénéficiaires et partenaires de l'activité. Ces « compétences
interactionnelles » (Pekarek-Doehler, Bangerter, De Weck, Filliettaz, Gonzalez-Martinez,
Petitjean, 2017) consistent @ mobiliser dans l'interaction des ressources appropriées : langage
multimodal ; gestion de son réle et de celui d'autrui ; prise en compte du contexte. Co-
construites par I'ensemble des participants, ces compétences se déploient in situ, dans le
cours de l'activité conjointe.

Pour les acteurs de la formation, notamment les tuteurs qui supervisent l'activité des
apprenants, I'un des défis consiste a évaluer la maniére dont ces derniers construisent les
modalités « expertes » des compétences interactionnelles constitutives du métier cible.
L'accompagnement tutoral se déploie a plusieurs échelles : I'activité de travail et l'espace
d'analyse réflexive consécutif, mais aussi la durée du parcours de formation, dans une
organisation distribuée entre les multiples tuteurs qui accompagnent I'apprenant au fil de ses
stages successifs. Dans cette chaine d'accompagnements, nous interrogeons les conditions
dans lesquelles le développement des compétences interactionnelles des stagiaires peut étre
accompagné et évalué. Quels outils mobiliser ? Quels éléments observer, dans quelles
situations, a quels moments du parcours ? Comment saisir les éléments observés pour les
élaborer en objets d'évaluation et de formation ? Pour aborder ces questions, nous adossons
notre réflexion a un ancrage théorique hybride. D'une part, nous nous inspirons des dispositifs
d'analyse des situations de travail et de formation tels qu'ils sont développés en ergonomie et
en psychologie du travail (Clot, Faita, Fernandez, Scheller, 2001 ; Leplat, 1997). D'autre part,
nous mobilisons des travaux qui, dans le champ des sciences du langage, s'intéressent a
I'analyse multimodale des interactions (Mondada, 2006). Prenant en compte cette double
inspiration, nous mettons en ceuvre une perspective interactionnelle pour l'analyse des
situations de travail et de formation (Filliettaz, 2014).

Le terrain empirique sur lequel s'appuient nos travaux est celui de la formation des éducateurs
de I'enfance a Genéve, formation supérieure en alternance d'une durée de trois ans. Durant
les périodes de formation pratique, le stagiaire participe aux activités de travail sous la
supervision d'un professionnel expérimenté, son tuteur, désigné comme « référent ». Le
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corpus documente I'activité de trois stagiaires. L'animation, en présence de leur référente?’,
d'activités éducatives adressées aux enfants, a fait I'objet d'enregistrements audio-vidéo ; les
entretiens consacrés a I'analyse réflexive de ces activités ont été enregistrés en audio. Les
données présentées ici illustrent deux situations - activité et entretien réflexif - qui se sont
produites au cours de la premiére, puis de la derniére année de formation d'une stagiaire.
Elles sont marquées par l'occurrence d'une pratique qui mobilise une compétence
interactionnelle centrale dans l'activité des éducateurs de I'enfance : la demande d'aide.
Demander de I'aide, c'est se trouver dans une position d'infériorité, de dépendance (Nadler,
1987 ; Nelson-Le Gall, 1985), de vulnérabilité relationnelle (Drew et Couper-Kuhlen, 2014).
En conséquence, les pratiques « ordinaires », en usage dans la sphére privée, révelent des
stratégies d'évitement: recourir a ses propres ressources, amener autrui a aider
spontanément (Kendrick et Drew, 2016). Au contraire, dans certains contextes professionnels
marqués par l'incertitude et l'imprévu, comme ceux de l'interaction humaine, une modalité
« experte » de la demande d'aide consiste a solliciter un aideur potentiel proche, disponible,
en capacité d'apporter I'aide nécessaire (Hofmann, Lei, Grant, 2009).

L'analyse des situations retenues repose sur l'identification des phénomeénes interactionnels
observables, rapportés dans une transcription qui intégre I'ensemble des dimensions
multimodales de la participation : productions verbales et para-verbales, ainsi que regards,
gestes et déplacements pour les données vidéo. Cette démarche a permis de mettre au jour
les modalités des demandes d'aide produites dans le cours des situations de travail, mais
aussi la maniére dont stagiaire et référente élaborent des discussions réflexives autour de ces
demandes d'aide.

L'analyse met en évidence deux éléments d'intérét, au regard de la mise en ceuvre de la
demande d'aide dans ce contexte de formation a I'éducation de I'enfance. Le premier élément
a trait a la transformation de la pratique de la stagiaire, d'un mode d'action « ordinaire » en
premiére année vers un mode d'action « expert » en troisieme année. L'autre élément
concerne la maniere dont la demande d'aide, a chacune de ses occurrences, est saisie
comme un événement et devient un objet de formation. A cet égard, nous proposons la notion
d'Evénement Professionnel Signifiant pour la Formation - EPSIF - défini comme une action
professionnelle qui, prenant une charge signifiante pour I'un ou plusieurs des participants, est
instituée en événement et traitée comme support d'une élaboration formative (Durand, a
paraitre). Ainsi défini, 'EPSIF est un objet épistémique collectif et dynamique : il émerge de
la situation de formation au travail ; il est construit par les contributions conjointes des
participants dans chaque situation et au long d'une chaine de situations. Il rend saillantes la
mise en ceuvre de la compétence, mais aussi la signification que les participants lui attribuent.
A ce titre, il illustre la construction située d'une évaluation formative de I'action du stagiaire.
Aussi, nous suggérons qu'un dispositif permettant le repérage et l'analyse d'une série
d'occurrences d'actions élaborées comme EPSIF pourrait constituer un outil pour évaluer la
transformation de la mise en ceuvre des compétences interactionnelles dans la formation aux
métiers de I'éducation de I'enfance, et plus généralement ceux de l'interaction humaine.

Mots-clés

Tutorat, évaluation, demande d'aide, compétences interactionnelles

21 Toutes les participantes a la recherche - stagiaires et référentes - sont des femmes, d'oti 'usage du féminin.
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Communication 88.5 : L’évaluation de la pratique a partir d'une « mise en
situation professionnelle » (MSP) : un changement épistémologique pour
les formateurs ?

Ulmann Anne-lise, anne-lise.ulmann@lecnam.net, Conservatoire national des Arts et métiers, France.

Cette communication présente une forme dévaluation, «la mise en situation
professionnelle » (PSP), frequemment pratiquée dans les formations en alternance. Nous
portons attention a I'’évaluation d’une situation de travail, effectuée par une professionnelle
débutante qui apprend le métier d’auxiliaire de puériculture dans le contexte francais. Cette
épreuve, essentielle pour I'obtention de son dipléme s’effectue sous le regard de la formatrice,
de la tutrice professionnelle et pour cette fois, de la chercheure. Nous étudierons les implicites
liés a cette pratique de I'évaluation, puis nous présenterons le moment d’échange entre la
formatrice et la professionnelle débutante lors du débriefing de cette MSP et nous conclurons
sur les enjeux socioprofessionnels d’une telle pratique.

Les implicites des MSP : un nouveau rapport au savoir ?

Le principe d’une formation en alternance est principalement lié a la prise en compte des
rapports entre le savoir et I'action. L’acquisition de savoirs ne suffit plus ; il faut prendre en
compte I'effectivité de l'action. Cette exigence modifie le rapport a la formation parce qu’un
professionnel considéré comme compétent doit maitriser non seulement I'action a réaliser
mais aussi les raisonnements qui la sous-tendent (Pastré, 2011). C’est en effet I'acquisition
de ces raisonnements qui assurent les possibilités d’ajustement a d’autres contextes proches
mais non similaires. Le formateur ne doit plus seulement faire apprendre les savoirs liés a une
situation de travail (par exemple les régles d’hygiéne dans une créche), il doit aussi faire
comprendre et analyser les divers éléments a prendre en compte pour que ces régles puissent
étre mises en ceuvre de maniére appropriée dans d’autres contextes de travail.

L’effectivité de I'action constitue donc un réel changement de posture pour le formateur qui
doit prendre en compte, les maniéres de travailler et les contextes professionnels, ce qui
jusqu’a présent le concernait peu. L’avénement de la compétence le projette en quelque sorte
hors de I'espace de formation pour découvrir celui du travail, non pour savoir le faire, mais
pour réfléchir aux maniéres de le faire apprendre et de I'évaluer. Cette exigence, induite par
la notion de compétence, élargit le champ de connaissances aux sciences du travail qui
deviennent nécessaires pour appréhender I'action en vue de son apprentissage.
L'ergologie®?, par exemple, va révéler la nécessité d'effectuer des arbitrages, nommés
« débats de normes ». Faut-il, dans une créche, privilégier 'autonomie de I'enfant en le
laissant mettre seul son manteau ou au contraire, lui mettre pour le faire plus rapidement ?
Ce type de micros arbitrages, en apparence anodins pour qui n’exerce pas le métier, sont
traversés par des « valeurs sans dimension » (Schwartz, 1988/2012) sur la maniére dont
chaque professionnel estime que le travail doit étre fait. Les débats de normes sont donc liés
a la maniére dont chacun s’engage dans l'activité en prenant en compte les caractéristiques
d’une situation particuliére.

22 L’ergologie développée par Y. Schwartz (1988/2012) tend & montrer que le travail n’est jamais « exclusivement subi » par les
personnes mais toujours « orienté ». Parmi les différentes cliniques du travail, I'ergologie s’attache plus particulierement a révéler
le travail comme une activité déontique entrainant toujours des « débats de normes » permettant d’opérer des choix.
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Cette confrontation aux situations réelles fait prendre la mesure des diverses maniéres
d’exercer une action et 'analyse a posteriori aide a repérer les conceptions et raisonnements
qui les sous-tendent. Les écarts entre les savoirs appris et les impératifs situés de I'action
sont & comprendre. Leur analyse stimule la pensée et devient une ressource pour déployer
des raisonnements assurant une capacité a les mobiliser dans d’autres situations proches.
C’est en effet « seulement quand I'expérience sert a faire d’autres expériences que le sujet
reprend la main sur son histoire » (Clot, 2000, p. 155) et qu’il peut progressivement maitriser
son travail. Les MSP permettent d’évaluer 'action sous ce double prisme : la capacité a faire
et a argumenter les raisonnements qui les sous-tendent.

Se dessine dés lors une conception de la formation qui, en s’articulant étroitement au travail,
ne vise pas seulement I'acquisition de savoir-faire pour I'action mais cherche, au contraire, a
développer des capacités a penser cette action et a agir sur elle. La formation n’est donc pas
conformation mais apprentissage de I'’émancipation a partir de la mise en réflexion de son
propre point de vue sur I'action (Ulmann, 2018).

Des transformations potentielles mais non effectives

La MSP peut donc laisser espérer une confrontation prometteuse entre les savoirs de la
formation et ceux mobilisés pour résoudre la situation. Pourtant, il n’est pas rare de constater
que les formateurs essaient de réduire cette tension heuristique en cherchant dans I'action un
écho du savoir appris en formation. Une conception applicative du savoir tend a réduire
I'évaluation a une épreuve de conformité. En témoigne I'extrait d’'un dialogue entre une
formatrice et Annabelle qui passe son diplédme d’auxiliaire de puériculture.
Annabelle vient de faire faire une activité de dessin a un petit groupe de 4 enfants d’environ
18 mois a 2 ans. L’activité s’est déroulée sans difficulté particuliere. Ecoutons, le débriefing :
« La formatrice : ... Oui I'activité s’est bien passée, mais qu’est-ce que vous pouvez en
dire ?

A : Euh...ben ils ont bien participé...

F : Oui mais encore...

A : Ah euh, ¢a correspond au besoin de s’exprimer...

F : Ca oui mais on va le voir aprés. La pourquoi vous dites que ¢a s’est bien passé ? »

A:Ben ... euh... je ne sais pas...

F : Vous avez fait quoi ?

A : Je me suis mise a coté, a leur niveau.

F : Oui et puis...

A : Ben euh quand ils m’ont demandé, je les ai aidés, mais euh sans faire a leur place...

F : Oui... on y arrive petit a petit... Et puis...

A : Ben quand je l'ai aidé, jai pris une autre feuille pour ne pas mélanger son dessin et
le mien.

F : Oui et pourquoi ?

A : Ben parce que c’est son dessin a lui et pour les parents aprés c’est mieux (sentant la

tension montée chez la formatrice, Annabelle a les larmes aux yeux)

F : Oui pas seulement, c’est pour respecter ce qu’il fait. Bon et dans la préparation qu’est-
ce que vous avez fait ?

A : Jai collé les feuilles sur la table parce que autrement ¢a bouge trop et puis les
crayons.

F : Alors oui les crayons, qu’est-ce que vous pouvez dire ?



218

A : Euh jai donné la consigne de reboucher quand ils ont fini... (A. pleure et a du mal a
parler pour dire ce qu’elle a fait)

F : Oui mais pas seulement... lls se sont disputés ?

A :Ben nonca a été.

F : Oui mais pourquoi ? ...Il y avait combien de pots a crayons ?

A :Ben 4 commeils sont 4!

F : Oui et alors... (Devant les larmes d’A., la formatrice donne la réponse attendue) A cet

age, ils ne partagent pas. Donc si vous voulez que l'activité se passe bien, il faut

mettre autant de pots a crayons que d’enfants, sinon ¢a peut finir mal...

Ce que vous faites c’est bien, mais vous étes encore trop dans le faire et pas dans

le savoir-faire... »
Constatons en premier lieu que la tutrice n’intervient pas. Se sent-elle exclue de cet échange
qui porte sur les savoirs disciplinaires et non 'action ?
Sensé aider I'apprenti a retrouver les raisonnements qui ont été les siens dans le cours de
I'action, ce débriefing s’apparente plutét a un examen ou I'apprenant cherche le savoir attendu
par I'examinateur. La formatrice se maintient dans une posture ou elle détient les
connaissances qui permettent d’interpréter la situation. Son mode de questionnement se
fonde sur son interprétation savante de la situation observée, en référence aux savoirs de la
psychologie?® qui sont les siens. La situation et ce qu’Annabelle a mobilisé comme autres
savoirs sur ces enfants, sur la créche, voire les ruses ou les maladresses agies pour conduire
cette activité ne sont pas évoqués, confirmant que ces savoirs d’action ne sont pas ceux qui
intéressent les formateurs. La phrase finale, « vous étre trop dans le faire et pas assez dans
le savoir-faire » signe cet attachement aux savoirs disciplinaires et relégue au second plan,
voire ignore, les raisonnements tenus pour parvenir au résultat. Ce déni de la pensée dans
I'action réalisée au profit de la mise en exergue de savoirs disciplinaires confere a cette
épreuve une certaine violence alors que les conditions étaient réunies pour conduire une
réflexion d’'une tout autre portée. En maintenant une position de « sachant » en surplomb sur
la situation, sans reconnaitre les savoirs d’actions, la formatrice peut-elle vraiment faire
réfléchir Annabelle a d’autres descripteurs de la situation que ceux agis in situ et par 13, I'inciter
a développer ses compétences ?

Evaluation et enjeux socio-professionnels

L'efficacité de cette épreuve visant a s’assurer des compétences et a en favoriser le
développement, semble tenir a la posture épistémologique du formateur. Si ce dernier ne
renonce pas a la suprématie de ses savoirs disciplinaires, il sera délicat d'instaurer une
circularité entre I'espace professionnel et 'espace de formation pour penser et comprendre
les raisonnements et les usages des savoirs mobilisés dans I'action. Tenir ensemble, sans les
confondre, I'espace professionnel comme ressource pour s’affronter au travail et se former
par I'action et 'espace de formation comme moyen pour revenir sur I'action et réfléchir aux
différents savoirs et raisonnements qui la fondent, transforme radicalement les conceptions
scolaires de I'évaluation. Il ne s’agit plus ici de contrdler, approuver, valider la conformité d’'une
action a une prescription mais d’installer le dialogue entre différentes formes d’agir mobilisant
différents types de savoirs pour accroitre les compétences et contribuer a la construction d’'un

23 | ’objet n’est pas ici de discuter de la nature de ces savoirs, cependant nous rejoignons Delbos et Jorion (1987) quand ils
soulignent que le savoir scientifique « fonctionne comme l'idéal du savoir scolaire », mais que la simplification des contenus
effectuée en vue de leur transmission les transforment plutét en « savoirs propositionnels ». Pour les auteurs, ces savoirs
propositionnels perdent la « plasticité » initiale des savoirs scientifiques et comme les savoirs de la pratique, ils n’ont qu'une
pertinence située, qui se trouve ici étre I'espace de la formation.
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point de vue sur le travail. L’évaluation ne vise pas a qualifier ou mesurer I'action a I'aune
d’indicateurs ou du respect des prescriptions, mais a favoriser une mise en mots et une
compréhension plus structurées de I'action effectuée. Ainsi considérée, elle ne constitue plus
I'étape finale d’'une formation mais s’apparente a un processus continué, « vivant », toujours
inachevé et intégré au travail. Elle produit pour tous, formateurs et professionnels en
formation, des remaniements de sens en prise avec les évolutions des contextes de travail
(Ulmann, 2017).

Cette conception de [I'évaluation donnant ['opportunité, dés les premiers essais
professionnels, d’'identifier et de débattre de ses choix professionnels pourrait sans doute
permettre de vivre les inévitables difficultés ou tensions du travail de maniére moins ruineuse
pour la santé. Nous faisons I'hypothése que l'apprentissage d'une parole qui saurait
s’affranchir, a partir de ce moment particulier de I'évaluation, de I'imposition du seul savoir
disciplinaire ou d’un point de vue unique, éprouverait moins la santé des professionnels et
favoriserait le développement de leurs compétences. Cet espace d’échanges et de
confrontation argumentée redonnerait a I'évaluation un sens plus proche de son sens
étymologique®* celui d’étre « bien portant, d’étre fort ». N’'est-ce pas aussi cela étre
compétent ?
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Communication 92 : Constitution d’'une communauté de pratique de
formateurs du supérieur a travers la co-construction d’un outil : la matrice
d’analyse de l'activité didactique et pédagogique d’enseignant.es en
formation a I'enseignement secondaire (HEP-VS)

Périsset Daniéle, Haute école pédagogique du Valais, Suisse
Vuillet Yann, Haute école pédagogique du Valais, Suisse
Barras Hervé, Haute école pédagogique du Valais, Suisse

Comme tous les instituts de formation a I'enseignement, la Haute école pédagogique du
Valais (HEP-VS) est confrontée a la question de la construction et du développement d’'une
culture commune utile en particulier pour tout ce qui concerne I'évaluation certificative des
compétences professionnelles. Loin d’étre pergue comme une source de normalisation (au
sens désobligeant du terme) ou de contrble, I'exigence du développement d’une culture
commune dans le cadre de I'évaluation certificative des étudiant.es y est recue comme une
occasion de synergies mises au service d’un développement professionnel formatif des
formateurs.

Dans la filiére de formation a I'enseignement, nous avons développé une communauté de
pratique (Wenger, 1999). Des rencontres réguliéres ont été organisées. Elles réunissent les
acteurs clé de la formation : les mentors (formateurs responsables de rencontres d’étudiant.es
placés en groupes stables tout au long de la formation mais hétérogénes du point de vue des
disciplines dans lesquelles les étudiant.es se forment) et les responsables de domaines (soit
le domaine des didactiques, du transversal, de la formation sur le terrain et de la formation a
la réflexivité).

Dans le cadre de ces rencontres, un sujet a été particulierement traité au cours des deux
derniéres années académiques : la formation a I'analyse vidéo de I'activité d’autrui et de la
sienne en particulier, analyse que les étudiant.es doivent désormais réaliser au cours des
rencontres de mentorat. Pour former au préalable les mentors a cette analyse vidéo et en
particulier a l'autoconfrontation, un spécialiste du domaine de I'lFE (Lyon) a été invité.
Simultanément, un outil a été construit de maniére transversale afin d’étre testé lors de la
formation : la « Matrice d’analyse des activités d’enseignement et d’apprentissage ».

La matrice est située a la croisée d’enjeux didactiques et pédagogiques. Elle croise quatre
points nodaux : 1. Les actions de I'enseignant, ses préoccupations, ses émotions, gestes de
régulation, postures etc. ; 2. Les activités des éléves, leurs préoccupations, engagement,
stratégies, obstacles ; 3. Les savoirs et leur didactisation ; 4. Les taches ainsi que leur
transformation en activités. Ces différents angles d'observation reprennent les trois
composantes habituellement retenues comme constitutives du systéeme didactique
Chevallard, 1985 / 1991 ; Daunay 2007), tout en y intégrant explicitement comme une
quatrieme composante systémique le pdle des taches déployées pour permettre les activités
d’enseignement et d’apprentissage (Leplat & Hoc, 1983). Cette matrice d’analyse s’appuie
ainsi, globalement, sur des apports issus du champ des didactiques (Daunay, 2016 ;
Margolinas, 1992 ; Schneuwly & Dolz, 2009) — notamment a travers une stabilisation de
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concepts auxquels peut étre reconnue une valeur générique en didactique (Raisky & Caillot,
1996 ; Amade-Escot, Leutenegger & Schubauer, 2014 ; Vuillet, 2015) —, sur des apports de
I'analyse de l'activité (Bronckart, 2005 ; Ria, 2016 ; Leblanc & Séve, 2012) mais aussi de la
réflexivité (Buysse, 2011).

Du point de vue du travail des étudiant.es en formation, 'emploi de cette matrice permet de
structurer et d’étayer des réflexions, des échanges, des débats qui peuvent prendre des
formes orales ou écrites. Cette matrice favorise ainsi I'activation et I'articulation de concepts
théoriques issus des différents domaines de la formation, lesquels sont mis en rapport avec
leurs activités d’enseignements. Elle concourt en cela au développement d’'une réflexivité
reconnue comme professionnelle.

Du point de vue du travail des formateurs, cette matrice leur permet de disposer, en formation
et en particulier dans le cadre du mentorat, d’'un outil commun. Elle permet de guider le travail
des formateurs, de I‘'organiser et de le décrire, tout en orientant les étudiant.es dans I'analyse
professionnelle de leur enseignement et de celui des pairs. Cet outil représente également
une reférence commune précieuse dans le cadre de I'évaluation certificative de fin de
formation (examen sur le terrain et soutenance du bilan de compétences).

En conclusion de cette communication, nous avons pu identifier deux apports importants de
ce dispositif, a savoir la création de communautés de pratique sur deux niveaux :

- celui de la construction d’objets de description en formation, ce qui ouvre a la possibilité de
comparer et d’évaluer, de maniére compréhensive, les actions enseignantes ;

- celui de la circulation de savoirs (théoriques, expérientiels, professionnels) dans I'analyse de
l'activité (auto-analyse et analyse entre spécialistes de diverses disciplines), circulation
pouvant étre considérée comme un de développement de la professionnalité dans un contexte
de formation en alternance.

Mots-clés

Analyse des pratiques, vidéo formation, matrice d’analyse, communauté de pratiques, développement
de la professionnalité
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Communication 98 : Elaboration d’'un outil d’évaluation de programmes
de formation : comment dépasser la normalisation ?

Coetsier Christophe, christophe.coetsier@vinci.be, Haute Ecole Léonard de Vinci, Belgique
Wattiez Rudi, rudi.wattiez@vinci.be, Haute Ecole Léonard de Vinci, Belgique

Introduction

Cette communication a pour intention de présenter un outil d’évaluation que la Haute Ecole
Vinci (Belgique francophone) a mis en place pour évaluer la qualité des 26 programmes de
formations qui la composent dans différents domaines (paramédical, technique, pédagogique,
social, ...).

Les démarches d’évaluation de la qualité des programmes sont de plus en plus reconnues
comme une composante nécessaire dans I'enseignement supérieur. Elles témoignent de la
préoccupation a développer une culture qualité pour soutenir I'évolution des programmes et
des enseignements dans un cadre Iégal et sociétal de plus en plus évolutif et complexe
(Endrizzi, 2014 ; Hénard, 2010).

Cadre légal vs contexte particulier

Le développement des programmes en Communauté frangaise de Belgique est guidé par les
standards et lignes de conduites européens (ESG), le décret définissant le paysage de
I'enseignement supérieur et I'organisation académique des études ainsi que le référentiel de
I’Agence pour I'Evaluation de la Qualité de 'Enseignement Supérieur (AEQES).

Toutefois, I'implémentation des contextes particuliers, des cultures liées aux institutions, de
leurs visions, valeurs et objectifs propres, implique qu’il n’existe pas une méthode universelle
d’évaluation mais appelle a une diversité de méthodes a mettre en cohérence a travers une
démarche globale (Endrizzi, 2014, De Ketele, 2014). A titre d’exemple, I'adéquation aux
meétiers et a la société, I'approche « up and down », le décloisonnement, I'intégration et le
métissage des disciplines sont des incontournables de notre plan stratégique.

Il s’agit donc d’identifier des criteres et des indicateurs qui répondent a la fois @ une mise en
conformité par rapport aux prescrits Iégaux et aux aspirations d’amélioration propres aux
institutions. Le bon «dosage» est a la fois fonction du contexte de I'enseignement supérieur
et de choix des institutions (Martin, 2007).

Normalisation vs créativite

L’audit qualité peut étre vu comme une analyse systématique du programme de formation a
partir de critéres objectifs, permettant d’identifier une combinaison de faits considérés comme
positifs, souhaitables, ou encore importants, soutenant la réflexion et le débat, et entrainant
des prises de décision appropriées pour faire évoluer les choses.

Dans ce sens, les critéres précisent donc plutdt des valeurs, des concepts, qui doivent étre
pris en compte lors de I'évaluation. Ils ne préfigurent pas les solutions a appliquer et doivent
au contraire laisser libre court a la créativité des équipes. Des critéres plus spécifiques,
adaptés a l'intervention appliquée sur le terrain et a son contexte peuvent le cas échéant étre
identifiés (Endrizzi, 2014 ; De Ketele, 2014 ; Romainville, 2013).
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Toutefois, les problemes a résoudre étant de plus en plus complexes, il est important que la
réflexion intégre un large spectre de données précises. Anciennement appelé approche
factuelle, la prise de décision fondée sur les preuves est une approche qui permet de
s’appuyer sur des déléments d’information documentée pour prendre une décision. Ces
informations peuvent étre des indicateurs, un tableau de bord, le suivi d’actions, des
évaluations de la satisfaction, et tout autre document concernant la prise de décision (EFQM,
1999).

Démarche

Dans ce cadre, de plus en plus évolutif et complexe, les équipes étaient demandeuses d’'un
outil qui les guide dans leur travail quotidien de réflexion et d’'amélioration, qui leur permette
de structurer leur réflexion, d’évaluer leurs démarches et leurs suivis, d’identifier les points a
ameéliorer.

Un prototype a donc été construit par le Conseil de développement de I'enseignement et de
la recherche (CODER) de la Haute Ecole. Le processus de construction s’est effectué par
étapes :

1. 14 criteres ont été identifiés sur base des différentes références citées
préalablement, répartis sur 5 domaines :

a. Positionnement et pertinence (cohérence avec I'évolution sociétale et la
vision Haute Ecole),

b. Elaboration avec les parties prenantes (implication des enseignants,
étudiants, professionnels et autres dans I'élaboration du programme),

c. Obijectifs/contenus/structure (cohérence et pertinence de Ialignement
pédagogique, intégration des activités d’apprentissage, opérationnalisation
des acquis d’apprentissages spécifiques),

d. Résultats/effets (indicateurs de résultats et de satisfaction).

2. Ces critéres ont été utilisés comme sources de réflexion par les coordinateurs de
programme au sein de leurs équipes. Les retours ont permis de préciser ces critéres
et d’affiner leur écriture.

3. Dans une perspective d’amélioration continue, des fiches d'indicateurs ont été
construites pour chacun des quatorze critéres selon la logique « RADAR » . Dans
chacune des fiches, sont identifiés :

a. 3Jindicateurs de réalisation (Do),

b. 1 indicateur d’évaluation réguliére (Check)

c. 1indicateur de planification et d’ajustement (Act, Plan).

4. Dans une dynamique d’autoévaluation de la démarche « programme » et de «
documentation qualité », les coordinateurs sont invités a estimer de maniére
quantitative les « preuves » et ressources mobilisées. Chaque critére est ainsi
quantifié et un graphique général permet de dresser un portrait des forces et des
faiblesses du programme.

5. Ce prototype a été mis a I'épreuve lors de deux séances de travail avec des
coordinateurs programmes et des coordinateurs qualité ce qui a permis une relecture
et une réécriture en profondeur des indicateurs et de la structure de I'outil proposé.
Un glossaire a également été rédigé afin de faciliter I'utilisation de I'outil, stabiliser et
partager une « convention » concernant I'utilisation des termes.

6. L'outil corrigé a été utilisé pour soutenir les réflexions au sein des équipes de
formation en vue de la soumission annuelle des programmes auprés de I'’Académie
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de Recherche et de I'Enseignement Supérieur (ARES). Cette étape a encore fait
I'objet d’'un feed-back collectif.

Retours sur l'utilisation de I'outil

Une satisfaction globale concernant le choix des critéres et indicateurs de réalisation (Do) a
été exprimée par I'ensemble des coordinateurs programmes. |l permet, d’'aprés I'avis des
utilisateurs, d’envisager le programme de formation sous tous ses angles. Une
complémentarité avec des outils existants liés a des interventions plus spécifiques est
également relevée.
Certaines « tensions » sont néanmoins apparues en rapport avec la posture de I'utilisateur :

- Réflexion collective vs individuelle

- Positionnement critique vs complaisance

- Vision normative vs vision réflexive
« Des collaborations entre eéquipes pédagogiques existent au sein du département mais la
démarche nécessite des discussions pour se mettre d’accord sur ce qui est compris, les
réponses comportent une grande variable entrainant un certain degré d’incertitude. Il est
difficile de se contenter de diagnostiquer et de ne pas déja élaborer des propositions en vue
de changements/évolution ». Des commentaires qui illustrent la volonté de disposer d’'un outil
soutenant la dimension réflexive et la professionnalisation des équipes.
Les retours ont également mis en évidence un manque, voire une incompréhension de la
systématisation et de la planification de I'évaluation des activités (Check, Act, Plan).
L'utilisation d’indicateurs (Reporting) est également un point faible identifié dans tous nos
cursus.
Cela montre sans doute que nos équipes sont encore largement centrées sur les processus
mis en place sans en mesurer nécessairement et objectivement I'impact qu’ils apportent aux
étudiants et a la société en général. Ce sont pourtant la les prémisses nécessaires d’'une «
culture qualité ».
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Communication 101 : La charge de travail des étudiants en filiere de
formation a I'enseignement primaire de la HEP-VS

Barras Hervé, Herve.Barras@hepvs.ch, Haute Ecole Pédagogique du Valais, Suisse
Tobola Couchepin Catherine, Catherine.Tobola@hepvs.ch, Haute Ecole Pédagogique du Valais,
Suisse

La Haute Ecole Pédagogique du Valais (HEP-VS) offre des filiéres de formation pour
I'enseignement primaire, secondaire et spécialisé. Dans ce travail, nous nous intéressons a
la formation a I'enseignement primaire uniguement. Ces étudiants suivent une formation de
niveau bachelor en alternance, entre formation a la HEP-VS et des stages dans des classes
accompagnés par des praticiens formateurs. Cette étude veut produire une image de la
charge de travail des étudiants durant leurs six semestres de formation.

La charge de travail (CT) peut étre comprise comme le temps de travail des étudiants dans
une activité de formation. Nous retrouvons cette logique dans le systéme ECTS (Commission
européenne, 2015). Un crédit comprend 25 a 30 heures de travail pour I'étudiant comprenant
le temps de contact et de travail personnel. Il N’y a pas une correspondance claire entre les
déclarations des étudiants et celle du plan de formation, dont un tiers des étudiants déclarent
un travail plus conséquent (Dell’Ambrogio, Rinaldi, & Stassen, 2009, p. 126). Des études se
questionnant sur la représentation de la CT par les étudiants montrent également une CT
élevée (Barras, Frachon, & Fossetti, 2018 ; Berthiaume, Daele, Rochat, & Sylvestre, 2010 ;
Frachon, Fossetti, & Barras, 2017). Ces deux études détaillent la CT en la complétant avec
les approches d’apprentissage déployées par les étudiants.

Les approches d’apprentissage s’intéressent a I'activité d’apprentissage que les étudiants
déploient en formation (Bourgeois, 2003). La littérature propose de regrouper ces approches
en trois niveaux : en surface, en profondeur et stratégique (Biggs & Tang, 2007 ; Entwistle,
1988 ; Ramsden, 1988). Les étudiants ont la capacité de moduler leur approche en cours
d’année (Philippe, Romainville, & Willocq, 1997) et ces approches ont une forme dynamique.
Le moteur de l'apprentissage est la motivation qui explique la persévérance selon la
perception de I'étudiant (Viau, 1994 ; Vroom, 1964).

Dans cette étude, nous voulons établir la CT des étudiants, les lier avec leur pratique
d’apprentissage et leur motivation au travers des six semestres de la formation au bachelor a
I'enseignement primaire.

Méthode

Notre échantillon est composé de 80 étudiants dont 66 femmes. Les étudiants ont débuté leur
études il y a 3 ans pour 20, 2 ans pour 24 et cette année 36. lIs sont donc 17 en 6¢, 27 au 4°
et 36 au 2° semestre de formation. La variable CT évalue le vécu des étudiants selon le
semestre de formation et I'activité étude ou stage (trop important a faible). Elle est complétée
avec l'approche d’apprentissage utilisée (total accord a total désaccord). Finalement, la
motivation a étudier et a enseigner est jugée (faible = 1 a forte = 10). Nous avons construit un
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questionnaire en ligne avec les outils Google Suite de I'institution. L'anonymat des participants
est garanti.

Résultats
La CT dans les études est jugée importante au premier semestre et a la fin de la formation
alors que pour les stages elle augmente durant la formation (Figure 4).

Evaluation de la charge de travail des étudiant-e-s dans les semestres (N=80)
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Figure 4, Représentation de la CT semestrielle dans les études été en stage des étudiants
selon leur semestre d’études.
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Les approches d’apprentissage des étudiants semblent favoriser des stratégies s’apparentant
a l'apprentissage en profondeur (Figure 5), lier les matiéres et le développement personnel
(>80% d’accord). lls sont également stratégiques puisqu’ils travaillent selon I'enseignant
(>80% d’accord) et se conforment a ses demandes (>70% d’accord). Par contre les approches
en surface sont plus mitigées pour réussir (>90% d’accord) et par coeur (<40% d’accord).
Nous retrouvons ces effets sur les motivations a apprendre avec I'objectif de développer des
connaissances et des compétences bien que I'obtention du diplome est présente.

Stratégies d'apprentissage chez les étudiant-e-s (N=80)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

STRATEGIES

Confomisme W////////////A\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\\

W désaccord
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> ~accord

m accord

MES MOTIVATIONS

peveannaissances /2NN
.

Figure 5, Stratégies d’apprentissage utilisées par les étudiants.

La motivation moyenne des étudiants dans leurs études (m = 6.1, sd = 2.2) est plus petite que
celle a enseigner (m = 8.7, sd = 1.8).

Discussion

La CT n’est pas percue comme équitable dans le cursus. Elle est déclarée importante en
début et en fin de formation. Cela nous offre des potentialités d’amélioration du cursus. Le
positionnement des stages ou des apports théoriques pourrait étre revisité afin de réguler les
piques. Par contre, nous nous questionnons sur I'état de fatigue de nos jeunes dipldmés lors
de leur entrée dans le monde professionnel.

L’approche d’apprentissage développée par les étudiants favorise des stratégies en
profondeur. Cet effet semble se retrouver tout au long de la formation ce qui est contraire aux
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conclusions de Philippe et al. (1997). Le dispositif de formation semble supporter cette
approche de 'apprentissage.

La motivation des étudiants fluctue (Viau, 1994) mais offre un biais favorable a la pratique au
« détriment » de la théorie dans une forme d’opposition des deux (Legendre, 1998). Il y a donc
lieu de travailler a l'articulation théorie et pratique afin de maximiser les effets de I'un sur
l'autre.

En conclusion, cette photographie de la formation nous réconforte dans les choix didactiques
institutionnels (alternance entre terrain et institution, suivi des étudiants, réflexivité) mais nous
offre des possibilités d’améliorations du cursus ; par ex: affiner les attentes en terme
d’évaluation, renforcer les analyses de pratique pour lier la pratique et la théorie, hybrider les
enseignements, personnaliser les parcours de formation.

Mots-clés

apprentissage, charge de travail, motivation.
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Communication 150 : Mesure et management du barométre de la qualité
de vie au travail dans le systeme d’éducation et de formation au Maroc.
Partie VI : Leadership et planification stratégique.

Boumahdi Abdelaziz, smq.abdelaziz@gmail.com, Faculté des sciences de I'éducation-Rabat, Maroc

Introduction

Aujourd'hui, il est communément accepté que la dégradation des conditions de travail altérent
la performance des enseignants s’avérant ainsi peu motivés et moins productifs, et étant
donné que les indicateurs psychosociaux relatifs a leurs conditions de travail sont quasi
inexistants dans les bilans et analyses du systéme, il devient important de comprendre
comment ceux-ci pergoivent leur climat organisationnel. Partant de ce fait, un concept de
barométre psycho-social a été développé, fondé fondamentalement non sur la problématique
des troubles psychologiques mais sur la logique du management anticipatif. Ainsi, ce concept
permet d’apprécier la qualité de vie des enseignants ; apporter des réponses sur la nature et
la force des contraintes qui bloquent le changement et alimenter la réflexion des décideurs
par rapport au style de leadership adopté pour le pilotage du macro-processus de I'éducation
et de la formation.

l. Cadre conceptuel et méthodologique

1. Conception du questionnaire

Grace a l'analyse cartographique de plusieurs modéles organisationnels, qui différent en
termes de taille et de nature, nous avons pu identifier 321 variables qui forment la sphére des
perceptions des enseignants, et que nous avons réparties sur 9 clauses, dont 22 variables
sont relatives a la clause sujette de notre étude « Leadership et planification stratégique ».
Pour chaque question « variable », les réponses s’effectuent en deux temps : d’abord, les
enseignants estiment leur intensité de satisfaction ou d’'insatisfaction, ensuite ils déterminent
la fréquence de leur exposition. Si le premier paramétre permet de collecter un feed-back
unidimensionnel d’une situation donnée, le deuxiéme permet de valoriser I'impact du facteur
temps dans la perception des variables.

— Evaluation de l'intensité d’exposition
Les mesures sont réalisées a I'aide d'une échelle sémantique différentielle, pondérée de -5 a
+5:

Fortement Faiblement Faiblement Fortement
insatisfait insatisfait satisfait satisfait
-5 -1 +1 +5
-4 -3 -2 +2 +3 +4

| I | | | I

Figure 1 : Echelle de mesure de l'intensité d’exposition

— Evaluation de la fréquence d’exposition
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L'estimation quantitative de la fréquence d’exposition aux variables, percues par les
enseignants, est pondérée d’'une échelle de 1 a 3:

Rarement De temps en temps Toujours
1 | 2 3
| | |
Une fois par semestre Tous les jours
Une fois par mois
a une fois par an a toutes les semaines

Figure 2 : Echelle de mesure de la fréquence d’exposition

— Modéle d’évaluation d’'une variable

Tout compte fait, deux voies de réponses combinées sont proposées aux répondants, la
réponse par un "Non" renvoie vers la voie d’insatisfaction-fréquence, et le "Oui" renvoie vers
la voie de satisfaction-fréquence.

Si non Si Oui Combien de fois
Variable ou situation du climat Evaluez votre degré | Evaluez votre degré| avez-vous vécu cette
organisationnel d’insatisfaction satisfaction situation ou y avoir
© ® pensée
V3 : Les objectifs tracés permettent-t-ils | 0 |o|o|o|o|o|o|O|O| O O O O
de développer la stabilité psychologique ? | .5 | 4| -3|-2|-1| 11 2|1 3| 4| 5 1 2 3

Tableau 1 : Séquences des réponses

Ce type d’échelle produit 30 combinaisons de modalités de réponses possibles auprés des
répondants de sorte a dégager les différents degrés d'opinions sur des sujets aussi épineux
tels que I'éducation. Le questionnaire élaboré a été soumis a un échantillon non probabiliste
raisonné de 300 enseignants d’'une population mére N=1139, répartis sur 20 établissements
secondaires.

2. Conception des indices psychosociaux

La mesure des perceptions des enseignants de leur climat organisationnel s’opére par
I'intermédiaire de deux paramétres hautement révélateurs : I'indice psychosocial de bien-étre
"IPSB" et I'indice psychosocial de criticité "IPSC» (BOUMAHDI et Al, 2013). [2]

— Conception de I'lPSC

Selon la méthode AMDEC? (AFNOR, 1986) [1], un indice de criticité pour un événement peut
étre évalué a partir d'une matrice se limitant a deux paramétres, ceux de la gravité et de la
fréquence d’occurrence des risques :

Indice de criticité = Indice de gravité X Indice d’occurrence de la cause

En s’inspirant de cette méthode, nous avons mis en lumiére I'indice psychosocial de criticité
en faisant une analogie entre l'indice de gravité et I'intensité d’'insatisfaction d’'une part, et
entre I'indice d’occurrence de la cause et la fréquence d’exposition d’autre part :

IPSC = Intensité d’insatisfaction X Fréquence d’exposition

2 Analyse des Modes de Défaillance, de leurs Effets et de leur Criticité
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L’IPSC constitue un indicateur d’alerte sur la vulnérabilité des enseignants au stress porte
"atteinte aux performances et a la productivité, a 'image de I'entreprise tant auprés de ses
employés qu’a I'extérieur " (Grebot, 2008) [4] d’ou I'apparition du gisement de non qualité en
milieu professionnel

— Conception de I'lPSB

Bien que complexe, la notion du bien-étre peut étre définie comme I'ensemble des variables
du climat organisationnel favorables pour I'exécution du métier d’enseignant dans un
environnement saint et productif. Etant donné que les 321 variables recensées recouvrent en
grande partie les six facteurs clés qui déterminent la qualité de vie au travail définis par
I'TANACT? (Weill, Heude, 2007) [5], on peut donner une signification au bien-étre au travail en
combinant lintensité de satisfaction a la fréquence d’exposition pour définir I'indice
psychosocial de bien-étre :

IPSB= Intensité de satisfaction X Fréquence d’exposition

L’accroissement de 'lPSB constitue un véritable indicateur du bon état du climat interne du
systéme éducatif et favorise la dominance de I'entreprise performante dans laquelle on fait
bien du premier coup.

Puisque théoriquement, I'écart entre les bornes des indices psychosociaux de bien-étre et de
criticité peut atteindre 30 points (de -15 a +15) et afin de concrétiser la notion de barométre
psychosocial, nous avons jugé souhaitable de segmenter le barométre en trois statuts : «
Conforme : Parfait et Bon », « Acceptable : Douteux et Mauvais » et « Non-conforme : Critique
et Hors contrOle » séparés par des limites qui permettent d’intercepter les déviations qui
s’annoncent de loin. Dans cette optique " on peut choisir une valeur guide de laquelle il faut
se rapprocher en permanence : c’est le « niveau cible » "(Genestier, 2002) [3].

I. Cadre empirique

1. Mesure des moyennes des indices psychosociaux pour une variable

Pour un échantillon exécutable de N=181 enseignants, les moyennes des IPSB et des IPSC

pour une variable sont calculées par les formules suivantes :
181

, . Si(IPS > 0)

Moyenne des IPSB d'une variable = Somme — 181
n=1
181

. Si(IPS <0)

Moyenne des IPSC d'une variable = Somme — 181

n=1
Le tableau 2 suivant représente les moyennes des IPS de quelques variables de la clause «
Leadership et planification stratégique » :

Moyennes des  Moyennes des
Variable Intitulé de la variable IPSB IPSC
de la variable de la variable

26 Agence Nationale de ’Amélioration des Conditions de Travail
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vV La définition des projets de développement et de la stratégie
A pédagogique des autorités supérieures est-t-elle claire ?

0,65

-6,75

Les objectifs tracés dans la Charte nationale de I'éducation
Va3 et de la formation permettent-t-ils de développer la stabilité
psychologique ?

0,87

-8,80

Peut-on atteindre nos objectifs stratégiques en adoptant une
Va5 politique linguistique bilingue : arabe en pré-bac suivi du
frangais en post-bac ?

1,52

-8,33

Tableau 2 : Les moyennes des IPSB et des IPSC de quelques variables de la clause

L’intégralité des mesures des 22 variables de la clause est représentée dans la figure 3 :

=== \loyennes des Indices psychosociaux de bien-étre des variables

=@ Moyennes des Indices psychosociaux de criticité des variables

Figure 3 : Radar des Moyennes des IPSB et des IPSC des toutes les variables de la clause
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1. Mesure des moyennes des indices psychosociaux pour les 22 variables de la
clause :

Somme des moyennes des IPSC ou IPSB des variables

Moyenne des IPSC ou IPSB de la clause = Nombre des variables de 1a clause

Les mesures des moyennes des indices psychosociaux de la clause sont respectivement :
IPSB= +1,04 Pts & IPSC=-6,18 Pts, avec un écart psychosocial de : EPS = 7,22 Pts. Il parait
évident que I'étendue de criticité immerge celui du bien-étre et affiche un statut organisationnel
critique qui nécessite une restructuration partielle, force est de constater que les variables de
la clause |l « Leadership et planification stratégique » impactent négativement le corps
enseignant.

2. Management du barométre psychosocial

Pour étre réaliste, il est difficile dintroduire des améliorations de masse couvrant
simultanément toutes les variables, donc un plan d’amélioration sélective est imposé. Ce plan
vise dans un premier temps, les pics psychosociaux les plus marquants relatifs a trois
variables : V33, V42 et V45.
— Variable 33 : Les objectifs tracés dans la Charte nationale de I’éducation et de la formation
permettent-t-ils de développer la stabilité psychologique ?
Résultat métrique pour N=181 : IPSB = +0,87 Pts & IPSC =- 8,80 Pts

C’est un constat inquiétant de voir la qualité de la santé mentale en baisse. En effet, la
profession se montre de plus en plus détressant psychologiquement vu les difficultés telles
que :

Charge élevée de travail ;

Difficultés liées au maintien de la discipline en classe ;
Inadaptation aux changements dans les modes de vie des éléves ;
Manque de soutien de la part des autorités éducatives.

La course vers I'excellence pour atteindre I'efficacité pédagogique fait en sorte d’accélérer la
dégradation de la stabilité psychologique en créant un sentiment d'urgence, en fixant des
objectifs impossibles a atteindre avec des styles de management empruntés, des méthodes
traditionnelles et des ressources limitées. Dans ces conditions, la prévention de la santé
mentale des enseignants ne doit pas se restreindre aux initiatives de soutien et d’écoute mais,
plutét s’étendre sur tout I'environnement de travail de I'organisation scolaire.

— Variable 42 : En terme de plan stratégique ; notre systéme éducatif s’intéresse-t-il a
donner priorité a des objectifs qualitatifs avant ceux quantitatifs ?
Résultat métrique pour N=181: IPSB =+0,77 Pts & IPSC = - 8,35 Pts

Les objectifs tracés dans le plan stratégique doivent puiser des indicateurs quantitatifs
conjointement avec ceux qualitatifs. A cet effet, I'amélioration de la qualité des prestations
pédagogiques passe obligatoirement par :
- La mise en place d’un programme national de généralisation d’'un enseignement
préscolaire de qualité pour tous les enfants marocains, leur permettant d’intégrer
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plus facilement le systtme d’éducation et de formation et d’augmenter leurs
chances de réussite scolaire ;

- Mettre I'éléve au cceur du processus d’enseignement et d’apprentissage, a travers
des méthodes éducatives dynamiques qui, au-dela de la réception passive et du
travail individuel, favorisent I'auto-apprentissage, I'aptitude au dialogue et la
participation a I'effort collectif ;

- Améliorer les capacités du systéme éducatif en matiére de pratiques évaluatives et
repenser le rle de l'inspection pédagogique ;

- Assurer aux enseignants des conditions de travail adéquates pour les encourager
a donner le meilleur d’eux méme.

— Variable 45 : Peut-on atteindre nos objectifs stratégiques en adoptant une politique
linguistique bilingue : arabe en pré-bac suivi du frangais en post-bac ?
Résultat métrique pour N=181 : IPSB = +1,52 Pts & IPSC = - 8,33 Pts

La configuration multilingue prend sa splendeur dans la mutation linguistique tragique post-
baccalauréat. Soulignant dans ce contexte qu’il faut absolument faire la distinction d’'une part
entre configuration linguistique garant de la stabilité du systéme éducatif et d’autre part la
diversité linguistique témoins d’'un dynamisme socioculturel qu’il faut préserver et favoriser.
Etant donné les compétences insuffisantes et limitées d’abord en arabe, et ensuite en
francais, des barriéres d apprentissage s'installent, entravant ainsi, le parcours scolaire des
éléves. Il convient alors, de trouver des solutions aux effets négatifs de I’arabisation non
planifiée et au manque de programmes linguistiques pour rendre abordables les choix
stratégiques. La sauvegarde linguistique nécessite la fondation de véritables laboratoires
nationaux de recherche linguistique pour symboliser la place prépondérante que confére la
constitution a la langue arabe, et qui auront pour mission de la revitaliser dans le cadre d’une
éducation formelle.

Conclusion

Les résultats métriques mettent en évidence la forte charge psycho-sociale que le «
Leadership et planification stratégique » du systéme éducatif fait peser sur les enseignants.
En somme, Ce concept de barométre permet de fusionner simultanément quatre dimensions
: manageériale, pédagogique, sociale et psychologique en une, dont le but est d’aider les
décideurs a identifier les actions a mettre en place pour améliorer la qualité de vie au travail.

Mots clés

Qualité de vie au travail, Baromeétre, Sphére de perception, Bien-étre, Criticité.
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Communication 168 : Cours avancés et cours de base

La pratique de la différenciation dans les premiéres années de
I'enseignements secondaire luxembourgeois

Mise en ceuvre d'une réforme et proposition d’'une évaluation du
processus en cours

Bichel Patrick, patrick.bichel@men.lu SCRIPT : Ministére de 'Education nationale, de 'Enfance et de
la Jeunesse, Luxembourg
Debrux Thomas, asbimodoperandi@gmail.com Expert, Collaborateur Modoperandi, Belgique

Problématique de départ

L’école luxembourgeoise a la particularité d’utiliser plusieurs langues d’enseignement (le
francais et I'allemand en I'occurrence). Cette évidente richesse pédagogique pose aussi,
depuis quelques années, un probléme important lié a la modification sociologique et
démographique du pays. Un nombre de plus en plus important de jeunes ne maitrise plus
suffisamment ces langues scolaires. Il en est de méme pour les mathématiques. Ceci est une
des raisons de I'échec des éléves et il se solde en général par des « orientations par
relégation ». Ce dernier point se marque particulierement a la fin de I'enseignement
fondamental (12 ans), car le jeune est alors orienté en fonction des résultats obtenus alors.
Ceci s’accroit encore par la suite?’. En réaction, il a été décidé de mettre en place, durant les
premiéres années du secondaire, un systéme appelé « Cours avancé et Cours de base ».
L’'idée de fond de cette mise en place est de « soutenir I'éleve dans les disciplines
(langues/mathématiques) dans lesquelles il a des difficultés et de I'encourager a progresser
dans celles ou ils a des talents »%. Or, la mise en place d’'un tel systéeme pose question,
notamment en termes de normalisation dans une perspective sociologique. Ainsi, 'un des
défis, pour les acteurs de la formation et de la recherche, est d’éviter tant que faire se peut,
gue ce systéme n’aboutisse a la constitution de classes de niveau et implicitement a une
stratification sociale. Par contre, I'opportunité est offerte pour sensibiliser les acteurs a la
différenciation.

27 ’orientation des jeunes est précoce au Luxembourg, puisqu’elle se pratique a la fin de I'enseignement fondamental, a 12 ans.
La plupart des études démontrent depuis plusieurs années que les systémes éducatifs les plus performants sont ceux qui
postposent l'orientation a 15 ans au moins. Lire a ce propos un document intéressant publié en 1969 par I'Unesco:
http://unesdoc.unesco.org/images/0007/000749/07494 3fo.pdf

Ou encore plus récemment:

Walo HUTMACHER, Le modéle finlandais de gouvernance de la profession enseignante, in Olivier MAULINI et Monica GATHER
THURLER (Coord.), Enseigner: un métier sous controle ?, 2014

Christian MONSEUR et Dominique LAFONTAINE, L’organisation des systémes éducatifs: quel impact sur I'efficacité et I'équité
?, in Xavier DUMAY et Vincent DUPRIEZ (dir.), L’efficacité dans I'enseignement, 2009, pp. 141sqgq.

2 Cours de base, cours avancés, Réforme des classes inférieures de I'enseignement secondaire général, MENJE, 2017
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Mise en place d’une stratégie d’accompagnement de la réforme

A partir des expériences précédentes?, et en association étroite avec I'Institut de Formation

(IFEN),

1.
2.

le SCRIPT, suivant les conseils de Thomas Debrux, a mis en place une stratégie.
Constitution d’'une taskforce : IFEN-SCRIPT-Expert (Thomas Debrux)

Constitution d’'une équipe d’experts didactiques des matiéres concernées (anglais,
francais, allemand et mathématiques), pour assurer les allers-retours entre la taskforce
et les praticiens en classe et les présidents des commissions nationales (chargées de
la rédaction des programmes de cours)

Constitution d’un groupe de pilotage : aux membres de la taskforce s’adjoignent des
représentants des directions d’établissement et deux experts en didactiques

Chacun de ces groupes s’est réuni plusieurs fois, et en moins de six mois (février-juillet 2018),
la stratégie est devenue opérationnelle.

5.

Rédaction d’un glossaire, visant a mettre des mots communs sur les concepts de la
différenciation®

Réunion des directions de tous les établissements pour une journée de sensibilisation
et de réflexion sur I'aspect pédagogique et administratif®’

Réunion du groupe de pilotage avec clarification des missions de chaque partenaire
et du processus d’accompagnement des lycées et des enseignants

Appel lancé a tous les professeurs concernés, afin de désigner des professeurs
« relais » dans chaque école

Rédaction de programmes de cours prenant en compte la différenciation.

Premiére évaluation informelle de 'opération

Le glossaire a été rédige et les termes ont été présentés et acceptés par les parties
concernées

L’invitation des directions a la journée de sensibilisation : plus de 80 directions et
directions-adjointes ont participé a ces journées, avec un niveau de satisfaction élevé
Le groupe de pilotage a validé ses missions et la mise en place des enseignants-
multiplicateurs

La journée de formation pour multiplicateur a contenu un succeés de participation : plus
de 120 personnes, et plus de quarante ont choisi d’endosser le réle de multiplicateurs
Le constat réalisé que certains établissements scolaires prennent des initiatives
pédagogiques innovantes, par des systémes de co-teaching.

Le développement de travail collaboratif

2 Patrick

BICHEL et Thomas DEBRUX, Evaluation de I'impact de lintroduction d'un nouveau « cours » sur les pratiques

pédagogiques des enseignants, ADMEE 2017

Patrick BICHEL et Thomas DEBRUX, Le travail personnel en fin de cycle secondaire, ADMEE 2016

30 Nos sources principales sont les suivantes:

Philippe PERRENOUD, https://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/php 2005/2005_03.html

Sue COWLEY,: The ultimate guide to differentiation. Achieving excellence for all, Bloomsbury Editions 2018,

Jacqueline CARON, Différencier au quotidien, Cheneliére/Didactique, 2008

31 La responsabilité des chefs d’établissement est aussi grande que celle des enseignants. Voir a ce propos I'excellente étude

suivante :

Kristof DE WITTE et Jean HINDRIKS (eds.), L’école du renouveau , 2018, pp. 58sqqg.
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Défis a venir dans la mise en place de la réforme en 2018-19

Le défi principal qui apparait dans la mise en ceuvre de la « différenciation » est la question
de I'évaluation

e dans la pratique enseignante (d’'une perception quantitative vers une évaluation
comme soutien des apprentissages : I'évaluation diagnostique comme outil important
dans la conception et mise en ceuvre des pratiques de différenciation, EPA ...). Peut-
on penser évaluer et non dévaluer ? Utiliser I'évaluation des travaux comme un outil
de promotion plutét qu’un outil de relégation et de ségrégation ?3?

e du processus d’accompagnement mis en place en vue de linstauration des
pratiques de différenciation

e des effets de 'implémentation du systéme « cours de base — cours avancé »

Un autre défi sera d’évaluer la qualité du pilotage

e dans la mise en place institutionnelle des conditions nécessaires a intégrer les
pratiques de différenciation®?

e dans le soutien au travail du multiplicateur et dans la reconnaissance de cette fonction
comme cadre intermédiaire.

Nous proposons a votre critique notre méthode d’évaluation a la fin d’'une année de pratique.
Nos indicateurs seraient les suivants :

1. Nous disposons de programmes prenant en compte les concepts de différenciation

2. Nous disposons d’une série de mises en ceuvre administratives qui démontrent la prise
de conscience des directions de la primauté de la question (avec l'inscription de la
différenciation dans le projet pédagogique par exemple)

3. Nous disposons d'un nombre important de bonnes pratiques qui peuvent étre
partagées, et qui seraient validées par les experts en didactique

4. Nous avons développé l'identité professionnelle des multiplicateurs, et ceux qui ont
exercé ce rble acceptent de continuer

5. Nous constatons la mise en ceuvre de pratiques évaluatives positives

Réflexions sur la mise en place d’une évaluation : sujet a discussion :

Recueil de données qualitatives/quantitatives auprés des acteurs du projet et portant sur
e La différenciation et le volet de I'évaluation comme partie intégrante de la pratique
pédagogique
e Le processus d’accompagnement :

32 \/oir a ce propos la clarification conceptuelle proposée par :

Anne JORRO et Yann MERCIER-BRUNEL, art.Evaluation, in Anne JORRO (Dir.), Dictionnaire des concepts de la
professionnalisation, pp.113 & 114.

Ou encore:

Yves REUTERS (Ed.) et alii, Dictionnaire des concepts fondamentaux des didactques, p.105

33 \oir a ce propos:

Anne BARRERE, Les chefs d’établissement, contréleurs empéchés du travail enseignant, in Olivier Maulini et Monica GATHER
THURLER (Dir.), O.c., pp.106 sqq.
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o Multiplicateurs & directions
o Programmes et formation
¢ Les effets en termes de réussite scolaire (statistiques, ...)
o Effets « sociologiques » => méta-analyse
Analyse et retour sur la pratique

Mots-clés

Différenciation — enseignement secondaire — accompagnement de réforme
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Symposium 172 : De la conception de dispositifs d’évaluation de la
qualité de la formation : expériences variées de co-construction
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Le paysage de I'enseignement supérieur s’est profondément transformé ces derniéres années
(Lanares & Poteaux, 2013), avec une influence non négligeable de nouveaux référentiels
cadre, notamment les standards génériques des accréditations nationales (AAQ en Suisse;
AEQES en Belgique; etc.), qui s’inscrivent dans un contexte de régulation renforcée. Ce
contexte sollicite particulierement les universités et hautes écoles pédagogiques et
spécialisées a créer, inventer et innover en matiére de recherche et de développement de la
qualité de I'enseignement (Lameul, Daele & Charlier, 2016, p. 58). Leur autonomie accrue est
allée de pair avec de nouvelles exigences, témoignant d’'un souci de transparence et de
comparabilité des programmes, dipldbmes ou méme des établissements (Perellon, 2003). Elles
ont ainsi progressivement mis en place des systémes pour assurer la qualité de leurs
enseignements, cherchant a étre novatrices et adaptées a leur réalité.

Tout au long du processus de conception et de mise en ceuvre de ces systémes d’évaluation,
un enjeu majeur pour les hautes écoles est de faire en sorte que les acteurs concernés
(enseignants, responsables pédagogiques, étudiants) y participent activement afin qu’ils
s’impliquent dans la validation, I'utilisation et la régulation des pratiques d’évaluation. Cette
participation et la facon de l'activer sont au centre de ce symposium. L’engagement des
acteurs est moins perceptible que la politique institutionnelle ou ce qui est rendu public, alors
gu'’il nous semble important de I'explorer et le valoriser. Ainsi, notre focale soulignera le travail
d'appropriation (multi-niveaux), avec un nécessaire équilibre a trouver dans la définition de
référentiels collectifs qui se composent a I'interface de dynamiques internes et de contraintes
externes (Ball & Maroy, 2009).

En ce sens, le symposium regroupe trois contributions qui ont en commun d’interroger le
processus de construction des dispositifs évaluatifs a 'oeuvre dans trois hautes écoles offrant
des formations tertiaires, axées sur la pratique professionnelle et touchant un large éventalil
de champs professionnels. Avec trois expériences de démarches qui ont impliqué différentes
parties prenantes (internes et/ou externes a l'institution concernée), I'enjeu de synergie et de
compromis est au coeur des questionnements amenés. Nous avons tenté de rapporter la
diversité des démarches menées, a différents niveaux de pilotage académique (institutionnel,
d’une filiére, d’'un programme) et de collaboration. Les visées sont reconnues dans un
continuum entre l'accompagnement a la réflexivité (axe de développement) et le
contrdle/pilotage de la qualité des prestations (Berthiaume et al., 2011; Mottier Lopez, 2009 ;
Figari & Remaud, 2014). Nous interrogeons comment les particularités des processus menés
contribuent a la quéte de cohérence et de développement des programmes et comment ils
s’inscrivent dans un projet de construction collective de sens (Figari, 2016).

Nous avons proposé de mettre en lien et d’analyser nos différents processus de conception
sous quatre «étapes» structurantes, inspirées de la roue de Deming. Cette schématisation
met en évidence la logique cyclique d’amélioration et améne un support d’articulation entre
nos différentes expériences (enjeux de la collaboration, dynamiques, tensions inhérentes,
etc.) et résultats en termes de dispositif congu.
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Nous mettons en perspective nos différents dispositifs d’évaluation de la qualité et leur
conception pour identifier les sources de coopération, dans un processus de co-construction
qui a impliqué de multiples acteurs et qui dessert différents intéréts et représentations de la
qualité (Udam & Heidmets, 2013; Newton, 2000). Il s’agit de proposer une analyse inter-sites
de nos processus, identifiant les questionnements, points d’attention et pistes de solutions a
envisager.

Les apports de chaque contribution sont nourris d’échos de différentes parties prenantes,
amenant leurs vécus de cette implication et dispositifs de collecte de données.

Mots-clés :
Enseignement supérieur, Qualité, Evaluation des programmes de formation, Co-construction
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Communication 172 1 a 3 : De la conception de dispositifs d’évaluation
de la qualité de la formation : expériences variées de co-construction

Introduction

La présentation du symposium s’est construite autour de I'envie d’articuler les différentes
expériences de co-construction de dispositifs d’évaluation de la qualité de la formation
expérimentés dans nos différents contextes d'enseignement supérieur. En cohérence avec
cette approche de travail, nous avons réalisé une présentation trilatérale, qui s’est faite a six
voix, issues de trois hautes écoles (Suisse et Belgique). La trame de cette contribution donne
suite a 'approche collaborative priorisée lors de notre présentation, elle réunit 'ensemble des
constats et points de croisement de nos projets d’évaluation, ainsi que les pistes retirées,
comme une déambulation entre trois expériences locales mises en commun.

Les liens tissés entre nos expériences s’articulent autour de nos vécus et approches, qui
pourraient étre assimilés a des « approches interactives » (Cardinet, 1989) ou I'implication et
confrontation de multiples perspectives et partenaires permet de mettre en place une suite de
restructurations, avec des instruments et critéres construits en partant des préoccupations
des personnes concernées.

Le choix de cette modalité de contribution cherche a mettre en avant les liens et
connaissances générées entre nos expériences, avec un intérét potentiel pour d’autres
contextes face aux questionnements et pistes ici amenées. Ainsi, ce texte est issu des trois
communications suivantes: Entre qualité, contrble et développement formatif, conception
d’'une démarche d’évaluation des filieres d’études a la HES-SO (Barbaza Simonot, S. &
Ruchat, S.); Co-construction d’un dispositif d’évaluation et de pilotage de formations continues
certifiées : un retour d’expérience (Sa, S & Moraes, T. & Daele, A.); De la démystification de
I'évaluation des enseignements par les étudiants aux enquétes qualité (Vigneul, A.).

Présentation des trois contextes

Les trois institutions représentées dans le cadre de ce symposium s’inscrivent dans le
domaine de l'enseignement supérieur. Avec des missions communes d’enseignement
professionnalisant, ces trois hautes écoles présentent des structures différentes, par leur
taille, par le nombre de cursus proposés, et bien évidemment par les aspects légaux dans
lesquels elles s’inscrivent, différents d’'un pays a I'autre. Il ressort cependant de nos échanges,
gue quelle que soit la taille de l'institution, on retrouve des problématiques partagées lorsque
la démarche s’inscrit dans une approche de co-construction avec un ensemble d’acteurs.

En ce qui concerne, la Haute école pédagogique du canton de Vaud (ci-aprés, HEP Vaud) sa
principale mission est d’assurer la formation des enseignants et des professionnels de
I'éducation du canton. A la rentrée 2018 elle comptait 2840 étudiants en formation répartis en
8 formations de base et 15 formations postgrades. Le projet de co-construction d’un dispositif
d’évaluation de la qualité des programmes de formation postgrade, dont il est question dans
ce symposium, s’inscrit dans les activités de la filiere des formations postgrades de la HEP
Vaud. La filiere propose des formations complémentaires certifiées (formation conduisant a
un diplébme de type CAS, DAS ou MAS) aux enseignants et a d’autres professionnels
concernés par la formation et I'’éducation. Elle se doit ainsi d’assurer le maintien et le
développement d’'un haut niveau de qualité (conception des plans d’étude; garantie de la
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cohérence, de leur mise en ceuvre et de leur évaluation; prise de mesures et propositions de
révisions; etc.) et la coordination avec les différents acteurs impliqués dans ses formations
(étudiants, responsables scientifiques des formations, formateurs, partenaires externes, etc.).
En ce sens, la filiere a entrepris un projet de mise en cohérence de la gestion de la qualité
des programmes de formation incluant un dispositif d’évaluation de la qualité des programmes
congu et mis en pratique en collaboration avec les acteurs concernés.

La Haute Ecole Francisco Ferrer (ci aprés, HEFF), quant a elle, est 'une des 19 hautes écoles
reconnues en Fédération Wallonie Bruxelles (FWB), partie francophone de la Belgique. Elle
compte 6 départements pour une population globale de 3.455 étudiants en 2017-2018. Au
regard de sa population étudiante, elle est un établissement modeste par la taille mais pour
chacun des domaines d’études qui la concerne, elle vise a délivrer des formations pointues et
actualisées aux étudiants et aux professionnels de maniére a ce qu’ils soient pleinement
outillés pour contribuer au développement d’'une société démocratique, pluraliste et solidaire.
Ces formations sont a la fois des formations de bacheliers (niveau 63*) professionnalisant de
transition ou de spécialisation ainsi que des formations de masters (niveau 7) dans le domaine
de I'’économie ou du management public®. Plus qu’un lieu d’études, la Haute Ecole considére
gu’elle se doit d’étre aussi un lieu de vie au sein duquel le développement de la culture qualité
est a la fois soutenu et encouragé par la direction ouvrant un champ des possibles permettant
'innovation et la créativité.

Pour ce qui est de la Haute école spécialisée de Suisse occidentale (ci aprés, HES-SO), elle
poursuit trois missions principales : I'enseignement, la recherche et les prestations de service.
La HES-SO dispense un enseignement de niveau tertiaire universitaire axé sur la pratique et
qui s’inscrit prioritairement dans le prolongement d’'une formation professionnelle de base.
Elle réalise des projets de recherche appliquée et de développement, avec des résultats
réinvestis en permanence dans ses enseignements. L’école fournit également des prestations
a des tiers, assure les échanges avec les milieux de la pratique et encourage le transfert de
connaissances, de technologies et de pratiques artistiques. A la rentrée 2018, la HES-SO
comptait 20'781 étudiants®®. Elle propose 69 formations de base (45 Bachelors et 24 Masters)
au sein de 6 domaines de formation (Design & arts visuels; Economie & Services; Ingénierie
& Architecture; Musique & Arts de la scéne ; Santé et Travail social) et a travers 28 hautes
écoles reparties dans 7 cantons. Elle propose en outre plus de 250 formations continues
reconnues. Avec l'entrée en vigueur en janvier 2015 de la Loi fédérale Suisse sur
I'encouragement des hautes écoles et la coordination dans le domaine suisse des hautes
écoles (LEHE), la HES-SO n’a désormais plus a présenter ses filiéres d’études pour leur
accréditation par une agence externe (a I'exception de celles du domaine de la santé qui sont
régies par une loi spécifique (LPSan). Elle a donc saisi cette opportunité pour développer une
démarche d’évaluation de ses filiéres qui lui est propre, dans le cadre de la mise en place de
son systéme d’assurance qualité académique et en cohérence avec les standards nationaux
et internationaux. Cette démarche, mise sur pied en concertation avec de nombreux acteurs
de la HES-SO, vise principalement a permettre aux différents domaines et hautes écoles de
garantir le développement académique et la qualité de leurs filieres d’études et d’assurer la
cohérence de leur portefeuille de formations.

34 En référence aux niveaux du Cadre européen des certifications (CEC).

% Pour les formations de niveau 6, la HEFF compte 19 formations de bacheliers, 3 de transition, et 7 de spécialisation. Elle
propose encore 5 formations de master (niveau 7).

3 Chiffres OFS : bachelor, master et formation continue certifiante longue MAS-EMBA.
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En restituant de maniére croisée nos contextes et expériences, modélisés sur le cycle de
Deming, nous explorerons comment elles se sont axées sur un travail collaboratif,
représentant un tissage constructif. En ce sens, nous considérons ce travail de mise en
cohérence et d’explicitation collective en tant que processus de développement et
d’enrichissement, porteur de synergies a I'échelle de nos institutions. Le schéma ci-dessous
explicite les différentes temporalités des projets mis en place dans les 3 hautes écoles :

Plan

1. DEMARRAGE &
CONSTATS

Check

3. EXPERIMENTER &
INTEGRER

Figure 1: Apercu du cycle et des temporalités par institution

Dans les parties qui suivent, nous restituerons chacune des étapes de nos démarches,
illustrées en référence aux “cas” de chaque haute école et synthétisées par quelques “clés”
identifiées par étape.

1. Démarrage et constats : 'expérience de la Hep Vaud

Dans le contexte de la filiére des formations postgrades de la HEP Vaud, I'impulsion initiale
était le constat de I'existence d’'une multitude d’outils de conception, pilotage et évaluation
qualité peu articulés, en absence d’'un cadre de référence commun. Les représentations
diversifiées des visées et usages des outils qualité de la filiére témoignaient d’'un besoin de
renforcer la cohérence d’ensemble. L’enjeu était de mener une refonte de différents outils et
d’accompagner les acteurs dans la construction de sens, soutenant l'idée que le débat
collectif, méme provoqué, peut devenir un instrument de construction de savoirs et une
opportunité de stimuler des changements (Romainville & Coggi, 2009).

Ainsi notre intention était de clarifier le Référentiel qualité de lafiliére, notamment les principes
et les pratiques, dans le but de réarticuler les outils existants et de concevoir un dispositif
d’évaluation de la qualité des programmes de formations porteur de sens pour 'ensemble de
nos formations. Dés lors, la participation d’'une pluralit¢ d’acteurs (responsables de
programmes, formateurs, étudiants, etc.) représentait une orientation majeure et renforcgait
une volonté de co-responsabilisation. Pour y parvenir, une nécessaire relation de confiance
était a établir, passant par une reconnaissance explicite des compétences, une participation
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élargie aux réflexions, une écoute des besoins et une part d’autonomie laissée a I'action
(Gather Thurler, 2018).

Compléments de la HES-SO

A la HES-SO, la composition d’'un groupe de travail s’est avérée déterminante pour le
démarrage des travaux. Le pilotage de la démarche par les gestionnaires des précédents
processus d’accréditation (dicastére Enseignement) ainsi que I'accompagnement par les
spécialistes des processus qualités (dicastére Qualité) sont a souligner en la matiére.
L’attention a été particuliérement portée a ce que I'information et la communication sur I'état
d’avancement des travaux soit régulierement transmise. Par ailleurs, I'analyse de l'inventaire
des principaux standards appliqués en Suisse et en Europe a permis de bien orienter les
critéres d’évaluation, tout en mettant 'accent sur la prise en compte des particularités de la
HES-SO (diversifiée, asymétrique, décentralisée). Enfin, une méta évaluation de la démarche
a été conceptualisée et planifiée dés le démarrage.
En synthése, I'analyse croisée de nos expériences a mis en évidence quelques clés pour
favoriser la co-construction dans cette étape de “diagnostic”, notamment de:

> impliquer les différentes parties prenantes, dans une approche matricielle qui redonne

voix a différents acteurs (Hatchuel, 2002);

> tenir compte de la complexité systémique de l'institution et de ses contextes;

> planifier en fonction des moyens;

> s’assurer du soutien de la direction;

> intégrer des personnes impliquées dans la gestion des précédentes démarches
(mobiliser 'expérience organisationnelle);

> garder les traces de 'ensemble des décisions de démarrage (documenter le processus

dés le départ).

2. Conception et solutions : 'expérience de la HEFF

Aprés avoir posé un diagnostic fondé sur l'observation de nos pratiques en matiére
d’évaluation des enseignements par les étudiants (EEE), mais aussi sur la littérature,
notamment les travaux de Romainville (2009) et les recommandations émises par les experts
de 'AEQES®" a l'occasion des évaluations programmatiques, un groupe de travail a été
constitué regroupant des étudiants et des enseignants. La présentation des constats d’échecs
du systéme en place au regard de I'utilité de 'EEE comme facteur de motivation, changement
et communication a largement contribué a la co-construction du nouveau processus
d’évaluation de cursus. Celui-ci a été concu en tant que systéme d’évaluation des
enseignements permettant a intervalles réguliers de collecter aupres des étudiants et des
enseignants (en effet miroir) les informations qui viennent alimenter I'analyse réflexive du
fonctionnement du cursus, de la filiére et de l'institution. L’'implication et la mobilisation des
différents acteurs, la définition claire des objectifs et la prise en compte des différentes
représentations, des questionnements ou des besoins différents au sein des cursus a permis,
dans un climat de confiance, d’identifier des points de convergence (Fullan, 2001). Le groupe
de travail, conscient des temporalités nécessaires (méthodologie, charge de travail, mise en
lien avec les pratiques professionnelles, examens comparatifs des standards nationaux et
internationaux) a opté pour un mode “projet” impliquant une phase ouverte avec logique

37 Agence pour I'évaluation de la qualité de 'enseignement supérieur en Fédération Wallonie-Bruxelles
(http://www.aeqges.be/).
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évolutive. L’outil est aujourd’hui adopté au sein de I'établissement et largement partagé auprés
des établissements de la FWB.

Compléments de la HEP Vaud :

Dans le contexte de la HEP Vaud, la constitution d’'un groupe de travail a permis d'explorer
les conceptions et pratiques en cours, forcant a un travail de décentration. A ce stade de
déconstruction (Figari, 2016) sont apparues certaines réserves ou réactions découlant
d’associations a caractére gestionnaire (ex : normativité et reddition de comptes; nouvelles
contraintes et risques d’harmonisations), différentes représentations du probléme et de ce qui
serait a concevoir (Cahour, 2002). Ce travail collectif s’est ancré dans une démarche de
référentialisation (Figari, 1994; Figari & Remaud, 2014), permettant I'élaboration d’un
dispositif et d’outils d’évaluation mis au service des acteurs et du développement des
programmes. Ce travail a porté notamment sur la définition collective d’'un «concept qualitéy,
qui a permis de clarifier I'interaction entre un ensemble de dimensions et nos activités. La
démarche a accueilli différents positionnements, besoins et attentes, activant une dynamique
de partage et de refonte a différents niveaux du processus (Younés, 2015).

L’explicitation et la co-construction du dispositif a soulevé des débats autour des dimensions
et criteres a retenir, vers une reconstruction collective (Figari, 2016). Les propositions du
groupe ont mené a des itérations (reformulations, restructurations) s’appuyant sur une
mutualisation de ressources et une construction de savoirs progressive. Cette
référentialisation cristallise ainsi des choix et prend appui sur les regards croisés, la littérature
scientifique et les cadres de références. Cette vision d’ensemble a permis de renforcer la
perception d'utilité d’'un référentiel pour soutenir I'action pédagogique et 'amélioration des
programmes. Ce travail s’est avéré utile pour proposer de nouveaux outils et pour fournir de
linformation plus pertinente et crédible (Hurteau, 2009). Au-dela des résultats produits,
l'intérét réside ici davantage dans ce que le référentiel a amené en termes d’interactions, de
controverses et de (re)articulation concertée.
Pour cette deuxieme étape de mise en mouvement, nous proposons de retenir quelques clés
qui nous semblent essentielles pour favoriser la co-construction, notamment:

> impliquer les différents acteurs (appel a collaboration, mobilisation et concertation);

> intégrer rapidement les porteurs de filieres (étudiants et enseignants) dans le

processus de co-construction;

> valoriser I'expertise de chaque interlocuteur;

> créer les conditions de mise en route;

> prévoir une dynamique de travail (entre apports collectifs et individuels).

3. Expérimenter et intégrer : 'expérience de la HES-SO

Entre 2016-2017, la HES-SO a testé un concept de démarche d’évaluation des filieres
d’études auprés de filieres «volontaires ». Ce test a consisté en une mise a I'épreuve du
concept dans des conditions réelles auprés de filiéres-pilotes. Tout au long de cette phase,
des observations ont été notées et les personnes impliquées sondées et interrogées. En
paralléle, des séances d’informations et sessions de formations ont été organisées. Cette
phase visait une analyse, a plusieurs niveaux, des conditions de pérennisation de la démarche
(soutiens versus obstacles, plan de communication a adopter, développement doutils
nécessaires).
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L’ensemble des acteurs impliqués dans la phase-pilote de la démarche a été consultée par
entretiens et/ou sondages. Plus précisément, ont été mis sur pied des sessions d’informations
avant le lancement des premiers pilotes, des sessions de formation pour les responsables de
filieres-pilotes, ainsi que des séances de débriefing des responsables de filieres et de
consultation des responsables de domaines. De méme, des sondages systématiques aupres
des porteurs de filieres évaluées et auprés des experts ayant participé aux évaluations ont
été menés, ainsi que des observations diverses.

L’analyse de tous ces retours a permis d’identifier des éléments positifs (meilleure
connaissance de la filiere et de son fonctionnement, introspection nécessaire, prise de recul,
création d’'une dynamique interne, etc.) et des problématiques a la fois transversales et
récurrentes (lourdeur administrative, processus chronophage, manque de ressources,
redondance et imprécision de certains critéres, etc.). Elle a également permis d’ajuster le
processus, les critéres et outils, de maniére a pouvoir proposer une démarche d’évaluation
des filieres d’études qui permet a la fois de répondre aux exigences de qualité, de fournir aux
responsables de filiéres des outils pour le pilotage de leur filiére, et de garantir la cohérence
du portefeuille de formation. Elle a enfin permis de cerner les besoins en termes de soutien
aux acteurs concernés et de formaliser un modéle de méta-évaluation de la démarche. Cette
méta-évaluation sera alimentée en continu par des données diverses et donnera lieu a des
bilans intermédiaires.

En somme, cette phase-pilote a permis de pérenniser la démarche. En septembre 2018, le
rectorat de la HES-SO a implémenté la démarche sous sa forme consolidée.

Compléments de la HEFF :
Dans le contexte de la HEFF, le déploiement de I'outil d’évaluation des cursus a suivi le
cheminement traditionnel: adoption, implantation et routinisation (Lameul, Daele & Charlier,
2016). La nécessité de collecter des indicateurs utiles a la démarche qualité et a I'amélioration
des programmes (travail sur la valeur octroyée) nous a amené a construire un double
systeme. D’une part I'évaluation des cursus - obligatoire, selon un calendrier préétabli et en
effet miroir étudiants versus enseignants - et I'évaluation des enseignements - libre, avec a
disposition des modéles et bases de données de questions - (préparation et accompagnement
pédagogique et technique). Dans un deuxiéme temps, l'adaptation d'une partie du
questionnaire de I'évaluation des cursus aux spécificités des filiéres a permis de démystifier
I'EEE (évolution des pratiques et communautés d’acteurs). Enfin le degré d’engagement étant
naturellement variable d’une filiére a 'autre, des communications lors de pléniéres ou lors de
colloques et de journées d’études ont permis de stabiliser, diffuser, voire amplifier les
pratiques (soutien, communication, démystification).
La co-construction du processus d’évaluation du cursus et le soutien organisationnel,
pédagogique et technique proposé par les cellules d’accompagnement a I'égard des
enseignants soucieux de procéder a I'évaluation de leurs pratiques d’enseignement ont
largement contribué au développement et a I'adoption du projet au sein des différentes filiéres.
Pour cette étape d'expérimentation et intégration, I'analyse de nos expériences permet de
souligner quelques clés pour favoriser la co-construction, notamment:

> accepter la démarche permanente d’amélioration continue : ne pas pas la rigidifier;

> ne pas manquer d’informer / former;
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assurer un soutien pour toutes les parties prenantes;
contréler régulierement I'apparition de nouveaux obstacles;
tenir compte de I'effet « routine »;

prévoir la méta-évaluation assez t6t.

Yy VVYY

4. Déployer et diffuser : regard croisé sur trois expériences locales

Nos expériences locales ont été amenées avec une focale particuliere dans chacune des
étapes décrites précédentes. Pour cette derniére partie, I'attention portera sur I'état actuel des
réflexions et dispositifs, en termes de bilan et sous forme de “cas” complémentaires.

Le cas de la HEFF :

Dans le texte de cadrage du symposium, nous avions souligné un enjeu majeur pour les
hautes écoles comme étant celui de “faire en sorte que les acteurs concernés s’impliquent et
participent activement dans la validation, [l'utilisation et la régulation des pratiques
d’évaluation”. Au sein de la HEFF, une premiére année de mise en pratique généralisée au
sein de l'institution et liée a la recherche d’'indicateurs dans le cadre de I'autoévaluation de la
qualité des programmes a largement oeuvré a la démystification des EEE. En effet, cela a
méme incité les équipes a utiliser le processus d’évaluation de cursus de maniére spontanée
et générale sous forme d’enquéte qualité. Le modéle agit aujourd’hui comme un “incubateur
d’une boucle positive d’amélioration continue” (QWALIRIS, 2018). Les résultats permettent
aux équipes didentifier les actions a mettre en oeuvre, notamment dans le cadre de
I'appropriation des référentiels et de 'amélioration des programmes de formation.

Le cas de la HEP Vaud :

La mise en consultation du référentiel et la mise a I'épreuve des outils dérivés ont amené des
feedbacks d’autres acteurs concernés (responsables de programmes, structure de soutien a
'enseignement, étudiants) conduisant a des rétroactions qui ont enrichi ce dispositif.

Pour renseigner le suivi de I'intégration et accompagner les changements en cours, nous
avons mené des entretiens semi-directifs et mobilisé des notes de séances collectives. Ce
matériel nous a permis de saisir comment les acteurs s’approprient I'évaluation au regard des
nouvelles dimensions établies, comment elles s’incorporent dans l'usage et soutiennent
'enseignement. Analyser notre démarche collective et la fagon dont les acteurs se sont sentis
concernés et impliqués a permis de nourrir cette réflexion, tout en contribuant a faire perdurer
la collaboration et un « état d’esprit » participatif a long terme. Sous I'impulsion du travail
mené, la filiére poursuit ce projet par la conception actuelle d’'une plateforme d’échange et de
mise a disposition de ressources (boite a outils; espaces collaboratifs; etc.).

Le cas de la HES-SO :

La révision du concept de la démarche d’évaluation des filieres propre a la HES-SO s’est pour
une grande part basée sur le bilan de la phase-pilote effectuée avant I'implémentation. Outre
des ajustements concernant les critéres (17 au lieu de 21), les phases d’évaluation (phase
d’évaluation sommaire supprimée, phase de bilan ajoutée) ainsi que la temporalité des
processus, cette révision a débouché sur un renforcement et une valorisation du soutien
apporté aux différents acteurs et parties prenantes des évaluations et sur une révision des
outils mis a leur disposition.
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Enfin, cette révision de la démarche avant I'implémentation a été suivie d’'une reformulation
du concept de méta-évaluation de la démarche, en affinant les questions d’évaluation déja
posées en phase-pilote (pertinence, efficacité et mise en ceuvre de la démarche) et en y
ajoutant des questions relatives a I'analyse des effets des évaluations de filieres.

Pour cette derniére étape, voici les quelques clés que nous pouvons mettre en avant:
> consultation libre des résultats consolidés;
extraction d’'une SWOT permettant d’alimenter la démarche qualité;
communication et développement des pratiques d’auto-évaluation;
soutien aux enseignants soucieux de procéder a I'évaluation de leurs pratiques;
mise en place de communautés de pratiques et d'éventuelles plateformes de partage
pour outiller et nourrir la réflexion (“boites a outils”; etc.).

vyvYyVvy

Conclusions et perspectives

A lissue de la présentation de nos démarches, nous souhaitons mettre en évidence certains
choix convoqués dans nos démarches et la complémentarité de nos réflexions.

Du point de vue des intentions de départ, en lien avec une refonte de 'EEE pour le cas de la
HEFF et de la HEP, notre contribution a souligné que cette entrée peut s’avérer utile mais
limitée si elle n'en reste qu’'a ce périmetre. De fait, 'lEEE n’est qu’un des outils qui permettent
de dégager les indicateurs nécessaires a 'amélioration continue des programmes d’étude, a
la mise en phase des programmes avec les multiples attentes et besoins (parties prenantes,
étudiants, monde professionnel, etc.). Comme évoqué par nos témoignages, une des
difficultés majeures réside dans la mobilisation des parties prenantes dans ces enquétes
(réalisation; analyse des résultats, etc.) et également dans l'articulation de ces outils aux
différentes approches des programmes concernés (usage; adaptabilité; etc.). Nos échos ont
justement pointé le travail de démystification, reconstruction de sens et réarticulation a des
composantes plus larges, interreliées et co-construites. Dans le contexte de la HEFF comme
a la HEP, ce projet de conception collective a conduit a une vision consolidée, sachant qu’au
départ nos prétentions étaient limitées a I'outil d’EEE, avec un résultat incertain et un chemin
inconnu (Terssac, 2008). Dans ce processus, nous nous rapprochons d’une référentialisation
en acte, reconnaissant la complexité de lactivité évaluative et d’'un processus de co-
constitution dynamique (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017). Dans le cas de la HES-SO, les
intentions de départ se sont d'emblée situées a un niveau correspondant aux obligations
définies par la LEHE, et se sont concrétisées a travers la définition de deux besoins centraux
auxquels devaient satisfaire la démarche d’évaluation: permettre aux domaines de formation
et aux hautes écoles de garantir le développement académique et la qualité de leurs filiéres
d’études ; permettre aux domaines et aux hautes écoles de garantir la cohérence de leur
portefeuille de formations. De ce fait, les outils envisagés dés le départ de la réflexion
débordaient le cadre des EEE.

Notre démarche d’analyse et de conceptualisation a permis d’identifier des points de
croisement par étapes (listées sous forme de “clés”), posant ainsi quelques pistes et
guestionnements utiles et éventuellement transposables en amont de démarches similaires.

Enfin, du point de vue des perspectives, a relever que nos processus ont suscité
l'intéressement d’autres acteurs, encourageant un partage avec de nouveaux partenaires
internes et externes, témoignant d’'un intérét commun au sens d’'une communauté de pratique
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(Daele, 2009). A relever également que nos processus ont ouvert un champ de possibles
dans la poursuite de la co-construction d’outils tel par exemple un portfolio permettant
d’effectuer un retour réflexif sur la démarche afin de pérenniser le processus, de donner une
plus grande visibilité aux actions mises en oeuvre pour répondre aux points de tension révélés
par I'analyse et par la méme a amorcer la boucle de 'amélioration continue.

Mots-clés :

Culture qualité, co-construction, travail collaboratif, évaluation, programme
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Communication 211: Mesure de [lefficacité du dispositif
d’accompagnement des nouveaux enseignants mis en place depuis 2015
dans une Haute Ecole au travers de la vision de I'évolution des
enseignants débutants en termes d’orientation et choix pédagogiques, de
réle et d’activités d’apprentissage proposees.

Vanwinkel Arlette, Arlette.Vanwinkel@he-ferrer.eu, Haute Ecole Francisco Ferrer, Belgique
Wilmet Emilie, Emilie. Wilmet@he-ferrer.eu, Haute Ecole Francisco Ferrer, Belgique

Contexte et problématique

La Cellule d’Accompagnement Pédagogique [CAP] de la Haute Ecole Francisco Ferrer
[HEFF] a été créée en 2015. Les différentes missions de ce service sont de l'ordre de
'accompagnement des enseignants débutants en passant par 'accompagnement et le
soutien individuel des enseignants, des sections de formation ou encore du conseil
pédagogique présents au sein de la Haute Ecole.
Aprés 3 années de fonctionnement, un bilan nous a semblé nécessaire afin de continuer
I'amélioration des pratiques et remettre en question les moyens mis en place jusqu’a présent
par cette cellule.
Les différentes questions qui portent ce travail d’enquéte sont les suivantes :

e Qu’advient-il si un accompagnement pédagogique est prodigué ?

¢ Quels sont les effets de 'accompagnement sur les pratiques des enseignants ?

e Peut-on mesurer ces effets, comment et pour en faire quoi ?

e Les pratiques évoluent-elles d’une transmission de contenus vers une centration sur

les apprentissages des compétences des étudiants ?

Tout d’abord, le travail du CAP est abordé d’un point de vue contextuel avant de présenter
'accompagnement pratique. L’accompagnement tel que défini par Paul (2016) comme étant
« une posture d’écoute facilitant le questionnement réflexif d’'une personne sur ce qu’elle veut
et peut dans une situation dans laquelle elle est prise et partie prenante » est la pierre
angulaire de cette réflexion. Initialement, le CAP fonctionnait sur base du modéle de Tyler
(1949) illustrant la triple concordance ou encore I'alignement pédagogique de Biggs (1999)
dans le cadre de l'initiation a I'enseignement supérieur proposé aux enseignants débutants.
A ce jour, nous nous appuyons sur le canevas visuel du scénario pédagogique pour soutenir
la réflexion des enseignants du supérieur proposé par Sylvestre, Lanarés et Laperouzza
(2018) et présenté lors du colloque de la SAPES ; nous I'avons revisité pour notre cellule
d’accompagnement pédagogique.
De cette fagon nous pouvons dire que I'acte d”’accompagnement se trouve soumis a deux
visées : une visée productive, en termes de résultats, qui contraint les professionnels du CAP
a penser I'évaluation de leur travail et une visée constructive visant au développement des
personnes accompagnées. Jusqu’a présent, nous avons privilégié la visée constructive, mais
il nous semble que l'autre ne peut étre oubliée. En effet, 'accompagnement productif se
décide comme un investissement pour la HEFF et s’apprécie comme résultat quand
'accompagnement constructif suppose un projet, se réalise dans I'autonomisation de son
porteur et s’apprécie comme enrichissement.
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Méthodologie

Dans le cadre du travail de recherche présenté, il ne s’agit pas d'évaluer tout le
fonctionnement du CAP, mais une partie ; celle liée a 'accompagnement des nouveaux
enseignants. L'enquéte présentée a pour objectif de mesurer I'efficacité de 'accompagnement
des nouveaux enseignants par une cellule d’accompagnement pédagogique en Haute Ecole.
Nous nous situons dans une phase exploratoire pour présenter la mesure exposée ; nous
nous sommes interrogées sur 'opportunité d’effectuer un travail similaire a la recherche sous
forme d’observation des enseignants formés de moins de 3 ans accompagnés présentée par
L. Ménard et G.Lameul (QPES, 2017). Pour des raisons de manque de moyens humains,
nous avons écarté cette démarche fort intéressante. Nous nous sommes alors tournées vers
notamment les travaux de Prégent et Dulude (1992) qui concernent la satisfaction des
nouveaux engagés face au programme de formation des nouveaux professeurs a I'école
Polytechnique de Montréal. Ce mode d’évaluation nous semblait plus abordable. Notre
enquéte est basée sur des perceptions récoltées via un questionnaire anonyme et
approfondies au travers d’'un second questionnaire dirigé avec certains enseignants
volontaires. Ce second questionnaire est basé sur une comparaison suggérée de deux
perceptions (avant et aprés 'accompagnement). Les résultats permettent de déterminer, outre
les niveaux de centration de I'enseignant (Fuller, 1969), d’autres éléments mettant en
évidence une pratique de pédagogie active ou non selon l'outil réflexif pour concevoir un
scénario pédagogique intégrant les TIC et adapté de Brassard et Daele (2003). Nous
présentons les résultats selon les domaines et les dimensions proposés par Brassard et Daele
(2003), mais également a la lumiére de I'évolution de la vision de I'enseignement des
enseignants interrogés.

Notre souhait principal, dans le cadre de cette enquéte, est de mettre en évidence I'évolution
des pratiques enseignantes suite a 'accompagnement propose, si évolution il y a. Nous
tentons également de définir la perception d’'un changement de I'exercice professionnel (role
de I'enseignant, nouvelles pratiques professionnelles, etc.) auprés des enseignants
accompagnés, si ce changement existe.

Résultats et perspectives

Au-dela de I'enquéte réalisée, nous pouvons déja avancer, grace aux rencontres individuelles
lors des accompagnements, que cette cellule CAP de la Haute Ecole Francisco Ferrer offre
aux enseignants débutants la possibilité de créer une synergie entre eux et ainsi de
développer un climat de travail permettant I'épanouissement tant personnel que
professionnel.

Les résultats du premier questionnaire permettent de déterminer un certain nombre
d’éléments. Sur base volontaire, 18 enseignants ayant été accompagnés par le CAP y ont pris
part. Parmi les éléments recensés, nous pouvons exposer que la majorité des personnes
interrogées ont une expérience d’enseignement hors supérieur (10 sur 18). Nous pouvons
également déterminer que les participants ont participé en moyenne a trois activités sur 6
séances en collectif. Le contenu des activités et les ressources fournies obtiennent une
appréciation moyenne, respectivement, de 4 et 3,7 sur une échelle de 5. Les méthodes de
travail proposeées obtiennent la moyenne de 3,8 sur 5 ; tandis que la cohérence des éléments
abordés comptabilise une moyenne de 4,3 sur 5.

Le second questionnaire nous a permis d’aborder les éléments présents dans le modéle
élaboré par Brassard et Daele (2003) ; nous avons soumis les propositions par opossées afin
de mesurer I'appréciation de I'évolution de la pratique des enseignants débutants interrogés.
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Les résultats obtenus nous permettent d’avancer une progression dans la plupart des champs
abordés. Par exemple, dans le champ « orientation et choix pédagogiques de départ », la
dimension « conception de I'enseignement-apprentissage » (Brassard et Daele, 2003) a été
interrogée au travers de deux affirmations opposées (enseigner c’est transmettre des
connaissances vs enseigner c'est gérer un processus d’apprentissage). Les résultats
montrent une nette évolution dans la conception de I'enseignement-apprentissage de la part
des enseignants débutants interrogés. Toujours dans le champ « orientation et choix
pédagogiques de départ», nous constatons une progression de la dimension
« connaissances orientées vers la future profession » tandis que paradoxalement il n’existe
aucune régression de la dimension « objectifs centrés sur la matiére ». Concernant le champ
« outils et processus », nous constatons une progression des dimensions liées a I'implication
des étudiants, a la construction des connaissances et a la régulation du scénario (prise en
compte des changements possibles) ; une régression plus ou moins importante est dés lors
observée dans les dimensions opposées. Nous sommes en mesure de répondre
favorablement a nos questionnements de départ. Pour pérenniser cette recherche, nous
envisageons de clarifier I'outil et de proposer les questionnaires dans des conditions
temporelles réelles (avant et aprés I'accompagnement) afin de mesurer l'efficacité de
'accompagnement au travers des prochaines années.
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Communication 234 : Vers une régulation du plan d’études des étudiants
d’'une HEP (Haute Ecole Pédagogique)
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En Suisse comme ailleurs, la tertiarisation de la formation des enseignants a conduit parfois
a des tensions et des interrogations. Qu’en est-il de la HEP Vs (Haute Ecole Pédagogique
valaisanne) ? Une école, dont la mission est de former des enseignants et de leur permettre
d’acquérir les compétences essentielles a la pratique professionnelle, se doit d’évoluer
constamment dans la « tertiarisation » de sa formation. La filiére de formation qui conduit au
Bachelor pour 'enseignement préscolaire et primaire aspire a la promotion d’un enseignement
doté d'un niveau de qualité élevé et plusieurs processus sont implantés dans ce sens.
L’alternance entre linstitution et le terrain souhaite permettre aux jeunes enseignants en
formation de développer les compétences nécessaires. Cette alternance se concrétise, entre
autres, par des stages réguliers sur le terrain avec des praticiens formateurs formés et des
supervisions de la part de l'institution, des analyses de pratiques, des travaux a réaliser en
stages, du mentorat, des cours de didactique, un questionnement réflexif.

Arrivés a 'aube d’'une accréditation institutionnelle et dans la perspective de 'amélioration en
continu de la formation, I'institution se met en marche pour faire un pas de plus en débutant
un travail de régulation de son plan d’études en vue de permettre une plus grande insertion
des enseignants en formation sur le terrain notamment lors de leur troisieme année de
formation.

Cadre conceptuel et problématisation

La professionnalisation des enseignants et leur développement professionnel donnent lieu a
de nombreux travaux de recherche depuis plus de vingt-cing ans. Bourdoncle par exemple,
tentait, en 1993, de démontrer les limites et les avantages de l'idée de professionnaliser les
enseignants. La méme année, un Centre de recherche interuniversitaire sur la formation et la
profession enseignante (CRIPFE), était fondé au Canada. Huberman développait en 1989 un
modéele plutét linéaire de développement professionnel alors que Altet quelques années plus
tard (1994) proposait une progression selon cing niveaux, du novice a I'expert. En 1998
(révision 2001), c’est Perrenoud qui met en avant 10 critéres pour I'orientation de la formation
des enseignants. La question de la professionnalisation des enseignants et de leur
développement professionnel semble plus que jamais d’actualité en ce 21éme siécle ou une
nouvelle dimension non négligeable est a tenir en compte : la culture numérique. Goastellec
(2014) évoque a son tour de nombreux facteurs de changement, dont le contexte d’'une
société de la connaissance et du savoir, en tant que moteur de I'économie et de la cohésion
sociale.

La Haute Ecole Pédagogique valaisanne prend sa place dans cette mouvance en s’attelant a
la régulation de son plan d’études et a 'implémentation d’une troisieme année en emploi. Ce
faisant, elle souhaite répondre aux réglements concernant la reconnaissance de diplémes de
la CDIP et aux balises définies par Swissuniversities et la COHEP.
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Démarches : recueil, corpus, instruments, analyses

La démarche entreprise prend en compte :

- Les éléments d'évaluation de la formation initiale recueillis par EVASYS (outil
statistique d'amélioration de la qualité pédagogique) par des étudiants ayant terminé
leur cursus pour les cing derniéres années (EFI).

- Les éléments d'évaluation de la formation initiale recueillis par EVASYS (outil
statistique d'amélioration de la qualité pédagogique) par les chargés d’enseignements
de la HEP.

- Leplan d’études actuel et les balises, recommandations et éléments stratégiques pour
le numérique de la CIIP concernant la formation des enseignants en Suisse.

- Les réponses aux questions adressées aux enseignants de la formation initiale au
sujet des compétences a développer et des finalités décidées institutionnellement.

L’analyse qualitative des questionnaires donne a voir des similitudes et des différences
intéressantes entre I'avis des étudiants et celui des chargés d’enseignement.

Des perspectives a explorer

L’apport de la contribution se situe dans I'analyse qualitative des résultats des questionnaires
EvaSys et la comparaison entre la vision des étudiants et la vision des enseignants sur un
méme objet. Nos premiers constats aboutissent a I'identification de différences quant a la
définition du métier et des besoins de formation. Les répondants relévent une forme
d’opposition entre la théorie et la pratique (Legendre, 1998), que ce soit lors des
enseignements, dans le discours des praticiens formateurs mais également lors du travail de
mémoire demandé en fin de formation. En revanche, le positionnement des nombreux stages,
'accompagnement des enseignants (mentorats, visites sur le terrain, analyses de pratique)
permettent I'articulation des deux.

En conclusion, cette photographie de la formation nous réconforte dans les choix didactiques
institutionnels (alternance entre terrain et institution, suivi des étudiants, réflexivité) mais nous
offre, avec la mise en place d’'une troisieme année en emploi, des possibilités de redéfinition
de lalternance, de I'accompagnement des stagiaires, de la formation des praticiens
formateurs, de I'hybridation (alternance cours en présentiel et cours a distance) des
enseignements, de la personnalisation des parcours de formation.
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Régulation du plan d’études, formation des enseignants, développement professionnel
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Introduction

Présentation générale de la grille critérieée créée par I’American Council on Education

La qualité de Il'enseignement dans les établissements d’enseignement supérieur est
aujourd’hui une réelle préoccupation tant pour les établissements que pour les instances
gouvernementales (European University Association, 2015 ; Lison et Paquelin, A paraitre).
On peut, en effet, constater une augmentation de la prise en compte des éléments liés a
I'enseignement dans les accréditations et autres démarches qualité. Force est de constater
que les centres et les services d'appui a I'enseignement ont largement contribué a la
valorisation de I'enseignement au cours des derniéres décennies (Haras et al., 2017a ; Rége
Colet, 2010) et restent des acteurs privilégiés pour soutenir la qualité de 'enseignement au
sein des établissements.

Pour soutenir les centres et les services de soutien a I'enseignement dans ce travail,
I'American Council on Education propose une matrice d’évaluation. Celle-ci a comme objectif
d’étre un outil d'amélioration continue et peut servir pour (1) évaluer I'état actuel d’'un centre
ou d’'un service d’appui a I'enseignement et son offre ; (2) définir les objectifs actuels et futurs
au sein de la structure ; (3) hiérarchiser et étendre certains services et certaines pratiques ; et
(4) plaider pour le financement et les ressources dans une démarche d’amélioration continue.

Méme si I'approche et la structure des centres et des services d’appui a I'enseignement
varient d’'un pays a l'autre (Cosnefroy, 2015 ; Fernandez et Marquez, 2014; Fraser, Gosling
et Sorcinelli, 2010; Isaac et Sylvestre, 2012; Pleschova et al., 2012; Rége Colet, 2010),
reconnaissons qu'’il existe des axes communs sur lesquels une évaluation de la maturité et de
l'intégration d’'un centre ou d’un service peut étre construite. Ainsi, la matrice offre la possibilité
d’évaluer le développement d’'un centre ou d’un service, au-dela de sa simple présence au
sein de I'établissement, et ce, méme si le travail a 'aide d’'une grille critériée peut parfois
sembler réducteur.

Ce texte est un résumé collaboratif des 4 communications ayant constitué le symposium
portant le méme nom que nous avons animé lors du 31¢ colloque de 'ADMEE-Europe.
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Format de la grille critériée créée par '’American Council on Education

La matrice est organisée selon quatre catégories qui apportent une indication quant au
développement du centre ou du service ainsi que l'engagement institutionnel dans le
développement professionnel des enseignants : (1) la structure organisationnelle ; (2)
I'emplacement du centre ou du service ; (3) I'allocation des ressources ; et (4) les programmes
et les prestations de service.

Chaque catégorie est sous-divisée en plusieurs critéres, et chaque critére est décliné en trois
descripteurs : (1) en développement, (2) partiellement développé, (3) totalement développé.

Pour effectuer une évaluation d’'un centre ou d'un service a I'aide de la grille, il faut parcourir
chaque catégorie et positionner la structure évaluée en choisissant le descripteur qui se
rapproche le plus de I'état actuel du centre ou du service d’appui a I’enseignement. L’objectif
des auteurs de la matrice (Haras et al., 2017b) est de permettre une évaluation globale des
forces et des opportunités relatives, tout en démontrant a un établissement la valeur des
centres et des services d’appui a I'enseignement et la nécessité d'un appui institutionnel
constant. Une vision globale de la situation peut étre dégagée en mettant en évidence les
faiblesses et les atouts du dispositif analysé afin de favoriser la mise en place de régulations
voire de dégager des perspectives de développement.

Limites et pertinence de la matrice dans différents contextes francophones

Le niveau de développement d’'un centre ou d’'un service d’appui a I'enseignement ou a la
pédagogie peut avoir des effets sur la qualité de son offre, sur les retombées des activités de
I'établissement et sur sa pérennité. Or, force est constater que la grille développée par
I’American Council on Education (Haras et al., 2017b), avec la collaboration de conseillers
pédagogiques ameéricains, nécessite des aménagements particulierement dans certains
contextes internationaux.

Ainsi, nous avons pu constater que I'’American Council on Education accorde une faible
importance aux capacités de recherche du personnel des centres et des services, ce qui est
d’ailleurs toujours au coeur du débat sur les missions des conseillers pédagogiques (Lison, A
paraitre ; Rége Colet, 2010). Bien que la démarche de Scholarship of Teaching and Learning
(SOTL) devienne une mission explicite de plus en plus de centres ou de services, il semble
que le personnel ne soit pas nécessairement formé a la recherche en pédagogie (Harland et
Staniforth, 2003; Lison, A paraitre ; Patel, 2014). De plus, les centres et les services sont
souvent considérés comme des unités administratives et non académiques, une situation qui
peut impacter la culture de la recherche.

Ainsi, premiérement, le personnel n’a pas comme priorité de développer les compétences
pour accompagner une démarche de type SOTL (Harland et Staniforth, 2003).

Deuxiemement, les capacités de recherche du personnel du centre ont également des effets
sur leur facilité avec la littérature propre aux sciences de I'éducation et la tendance a baser
les approches sur les pratiques ayant un appui scientifique fort.
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Troisiétmement, le personnel des centres ou des services d’appui a I'enseignement représente
souvent la porte d’entrée la plus probable pour le corps professoral pour accéder aux résultats
de la recherche en sciences de I'éducation (Isaac, et al, 2019).

Finalement, la matrice n'offre que des faibles critiques par rapport a I'utilisation de données
de I'évaluation de I'enseignement par les étudiants. Pourtant, les questionnaires d’évaluation
de lI'enseignement remplis par les étudiants jouent un réle majeur dans la plupart des
établissements (European University Association, 2015; Wieman, 2015, Biggs et Tang, 2011)
et demandent d’'importantes ressources dans leur gestion. Or, considérant les critiques qui
leur sont adressées, Malheureusement, a I’heure actuelle, ces données semblent avoir une
corrélation quasi nulle avec l'apprentissage des étudiants (Clayson, 2009; Uttl, White et
Gonzalez, 2016; Weiman, 2015). Les centres et les services de soutien a I'enseignement
doivent étre un moteur pour développer des outils fiables et valides afin de s’assurer de
collecter des données pertinentes, favorisant la transformation des pratiques des enseignants
et ainsi des apprentissages durables chez les étudiants.

Evaluation de la structure organisationnelle

Dans notre communication, nous avons présenté les cinq éléments retenus par I’American
Council on Education (Haras et al., 2017) pour qualifier la structure organisationnelle d’'un
centre d'appui a I'enseignement. Certains peuvent paraitre ambitieux mais il importe de
comprendre que ce sont des repéres pouvant aider au positionnement. La grille, présentée
en Tableau 1, est a interpréter par le biais de nos expériences professionnelles liées aux
genéses, aux renaissances, aux restructurations et aux disparitions des centres ou des
services d’appui a I'enseignement dans certains pays francophones. Un dialogue avec la salle
a permis aux participants de s’approprier et d’adapter la grille a leurs propres contextes.

Situation et attribution des ressources

Cette partie de la grille met en évidence I'importance d’analyser la structure d’'un centre ou
d’un service d’appui a I'enseignement afin de faire un état des lieux de ses forces et de ses
limites ayant des implications sur 'amplitude de ses actions, sur son impact aupres des
enseignants et sur sa pérennité. Cette communication a présenté les grilles, Tableaux 2a et
2b, utilisée pour analyser 'attribution des ressources matérielles, financiéres et humaines. Le
symposium a engagé les participants a faire un travail d’adaptation de I'outil, approprié aux
contextes francophones. Notons que la localisation physique du centre ou du service peut
indiquer le degré d’engagement institutionnel a I'égard de [I'enseignement et de
'apprentissage. Certains critéres peuvent donc étre considérés comme peu pertinents pour
de petits établissements.

Services

Le dernier volet de la grille analyse le critére portant sur le développement des programmes
spécifiques et dépendant des missions d’'un centre ou d'un service d’appui a I'enseignement,
basé sur les besoins des enseignants, des étudiants et de 'environnement. Alors que les
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Tableau 1 : Evaluation de la structure organisationnelle d’un centre d’appui a I’enseignement

En développement

Partiellement développé

Totalement développé

LE CENTRE D’APPUI
A L’ENSEIGNEMENT
DANS

L’ INSTITUTION

Emergence d’un centre formel et / ou
identification  d’un responsable
académique en charge du
développement pédagogique et
professionnel du corps enseignant.

Le centre est l'une des unités de
développement du corps professoral sur
le campus avec un directeur et un acces
implicite (non écrit) a I'administration
universitaire centrale; le responsable est
sous la responsabilité dun autre
service.

Le centre est la principale unité de
développement du corps professoral sur le
campus avec un accés explicite a la
direction centrale et une ligne hiérarchique
directe.

STATUT ET ROLE
DU RESPONSABLE

Le poste de responsable du centre
est inadapté a [linstitution (i.e. un
temps partiel dans une grande
université) et/ou turn over important
sur le poste (durée moyenne de
service inférieure a trois ans).

Manque d'indicateurs sur les
qualifications, [I'expérience et les
compétences et le taux de rotation du

Le poste de responsable du centre est
adapté au type d'établissement; le
directeur est issu du corps professoral et
assume a plein temps cette mission ou
a obtenu une décharge suffisante dans
le cas d'une petite structure ; une
certaine stabilitt de la mission est
assurée (durée moyenne de service
supérieure a trois ans).

Le poste de responsable du centre est
parfaitement adapté au type d’institution ; il
a par exemple un rang assez important
dans l'organisation institutionnelle. Il est
consulté concernant les plans
d’amélioration de I'enseignement et de
réussite des étudiants, et fait partie de
comités décisionnels de [linstitution et/ou
participe au processus d’accréditation. Les

personnel du centre. | Des indicateurs ont été posés | indicateurs sont précis concernant les
concernant les qualifications, | qualifications, I'expérience, les
I'expérience, les compétences et le taux | compétences et le taux de rotation du
de rotation du personnel du centre. personnel du centre.
L'EXPERTISEET LA | Le responsable manque | Le responsable a une expérience | Le responsable posséde une vaste

PREPARATION DU
RESPONSABLE

d'expérience administrative dans la
gestion d'un centre ; il est reconnu

pour I'excellence de son
enseignement, mais na pas
forcément des connaissances

scientifiques sur les éléments ayant
un impact direct sur le
développement du corps professoral
et l'apprentissage des étudiants
(formation de formateurs, conception

préalable de la gestion d'un centre ou
d'un programme académique et est
reconnu pour l'excellence de son
enseignement. Il posséde des
connaissances scientifiques sur les
éléments ayant un impact direct sur le
développement du corps professoral ou
I'apprentissage des étudiants (formation
de formateurs, conception de
curriculum, dateliers pédagogiques,

expérience dans [l'administration de
I'enseignement supérieur et/ou a déja géré
un centre d’appui a I'enseignement ; il est
reconnu pour l'excellence de son
enseignement. Le responsable a des
connaissances scientifiques approfondis
dans les éléments ayant un impact direct
sur le développement du corps professoral
et I'apprentissage des étudiants et continue
de se perfectionner dans ces domaines
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de curriculum, d’ateliers
pédagogiques, processus
d’amélioration pédagogique,

recherche pédagogique, sciences de
I'éducation, etc.).

processus d’amélioration pédagogique,
recherche pédagogique, sciences de
I'éducation, etc.).

(formation de formateurs conception de
programmes, recherche pédagogique,
amélioration pédagogique, sciences de
I’éducation, etc.).

VISION, MISSIONS
ET OBJECTIFS DU
CENTRE

Le centre n'a pas encore de vision, de
missions ou d'objectifs clairs ou ils ne
sont pas alignés avec les priorités de
linstitution. I manque un plan
stratégique permettant au centre
d'atteindre ses obijectifs, et /ou des
procédures pour documenter et
mesurer l'efficacité de ses activités.

Le centre a une mission et des objectifs
précis mais il est possible que les
objectifs ne soient pas suffisamment
alignés avec les priorités de I'institution.
L’attention accordée a l'alignement des
objectifs avec la mission et / ou les
procédures pour documenter et mesurer
l'efficacité des activités du centre est
insuffisante.

Le centre a une mission articulée autour
des priorités de I'institution et des objectifs
clés alignés autour de sa mission. Un plan
stratégique permettant au centre d’appui a
'enseignement d’avancer sur ses objectifs
et des procédures de documentation et
d’évaluation de [lefficacité existent.
L’intégration du centre dappui a
I'enseignement est visible dans la structure
et répond aux besoins institutionnels
d’amélioration continue de I'enseignement
sur le campus.

MEMOIRE
INSTITUTIONNELLE

I nexiste pas de directives
institutionnelles pour le
fonctionnement du centre d’appui a
'enseignement et aucun matériel
imprimé ou publié n'est en place. Les
mécanismes de transmission de la
mémoire institutionnelle
(enregistrement des activités de
programmation et  d'évaluation
passées) ne sont pas disponibles.

Le centre dappui a I'enseignement
affiche des lignes directrices pour son
fonctionnement et des mécanismes de
transmission de la meémoire
institutionnelle  (enregistrements des
activitts de  programmation et
d'évaluation réalisées) sont en place.
Les enregistrements peuvent étre en
format papier ou numérique.

Le centre s’appuie de directives claires
concernant son fonctionnement ; des
procédures de transmission de la mémoire
institutionnelle (enregistrement des
activités de programmation et d'évaluation
réalisées) sont en place avec un outil de
mesure de I'évolution de I'activité du centre
d’appui a 'enseignement. Les
enregistrements sont organisés
numériquement, archivés et régulierement
mis a jour.
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Tableau 2a: Grille d’évaluation du développement d’un centre d’appui a I’enseignement selon sa

situation
En développement Partiellement développé Totalement développé
EMPLACEMENT Eloigné et/ou difficile a trouver. | Situation périphérique mais accessible. Situation centrale a I'accés facile.
DU CENTRE
ALLOCATION Un espace de travail adéquat pour | Plusieurs espaces de travail dans un | Beaucoup d'espace propice au travail
D'ESPACE le personnel ; mais aucun autre | cadre propice tel que des salles de | du personnel et ces activités; des
matériel lui est attribué tel que des | formation, espaces de réunion ; méme si | salles d'enseignement a usage
salles de formation. certaines ressources manquent. | exclusif. Lieu accessible a tous les
L’espace n’est pas vue comme | publiques qui enseignent.
accessible a tous.
ESPACES Espace peu attirant et mal concu | Un espace incitant, mais pas congu pour | L'espace est accueillant et riche en

D'ENSEIGNEMEN
T

ou mal équipé. Aucun
investissement envisageable pour
sa rénovation.

répondre aux besoins actuels. Pas
d'espace alternatifs ni des adaptations
aux espaces potentiellement utilisables
en vue.

ressources. Construction des espaces
avec une vision pédagogique explicite
y compris la technologie éducative.

PRESENCE WEB

Présence en ligne faible. Le site
est difficile a trouver et présente
surtout des informations sur
I'emplacement et les services.

Le centre étend sa portée via un site a
jour et navigable. Certains matériels
didactiques ou programmes sont
disponibles en ligne.

La portée est considérablement
étendue par un site robuste et
navigable ; des matériels didactiques et
une programmation asynchrone sont a
disposition.

Tableau 2b : évaluation du développement d’un centre selon I’attribution des ressources

En développement

Partiellement développé

Totalement développé

BUDGET DU
CENTRE

Pas de fonds spécifiques ; aucun
fond au-dela du personnel.
Le budget est assuré par des
subventions externes telles que des
bourses ou le financement par
projet.

Le budget peut varier d'une année a
l'autre. Financement du personnel et
des programmes variables; par
conséquence lincertitude entrave la
planification a long terme. Absence

d’une source constante de
financement et dépend en patrie des
bourses ou les subventions

ponctuelles.

Le financement est directement
proportionnel a la mission et vision
stratégique institutionnelle ce qui permet au
centre a adapter son offre année aprés
année, et a planifier a long terme pour y
compris le recrutement. Le directeur obtient
des subventions ou partenariats ad hoc.
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PERSONNEL

Le nombre d'employés ne
correspond pas aux effectifs des
enseignants (y compris ceux ayant
des contrats a courte durée). Le
centre manque un directeur a temps
plein ou du personnel dévoué, le
personnel peut étre nommé au
centre en plus de ses autres
fonctions sans compensation ou
décharge.

Le nombre d'employés est approprié
pour les effectifs des enseignants (y
compris ceux ayant des contrats a
courte durée). Le travail du centre
dépend souvent du directeur, avec
'appui des consultants, étudiants ou
d’autres personnes ponctuellement.

Le nombre d'employés par rapport aux
enseignants est adéquat pour rencontrer
tous ceux qui demandent des services (y
compris ceux ayant des contrats a courte
durée). Le centre n'est pas dépendant
dune seule personne et pourrait
fonctionner sans elle. La dotation en
personnel est suffisante pour créer une
demande de services, et pourrait faire appel
aux externes pour enrichir son offre.

PLANIFICATION
ET EVALUATION
DES
PRESTATIONS

Le directeur planifie en isolement,
sans contribution de la partie
prenante concernée.

L’offre ne réponds pas aux besoins
réels du campus, elle reflet plutot
les forces et les intéréts du
réalisateur, Les indicateurs
« qualité » centrés sur la présence
et la satisfaction.

Le directeur recueille des avis du
publique concernée. L’offre s'aligne en
grande partie sur les besoins de
I'établissement. Des indicateurs
existent pour évaluer 'appréciation des
prestations (présences, satisfaction)
ainsi que des données démontrant
I'application des pratiques
innovatrices.

Le directeur recueille des avis des
publiques concernés. L’offre s'aligne au
plan stratégique institutionnel et réponds
aux analyses de besoins. Sur la base des
indicateurs de bons pratiques, le centre
recueille et analyse des données
pertinentes a son développement. Le
centre fait des auto-évaluations
régulierement.

APPUI A
TECHNOLOGIE

Fonctionnement paralléle et sans
collaboration avec le(s) unité(s) de
technopédagogie. Le centre n'a
aucune influence sur le choix des
technologies d’apprentissage
innovatrices pour l'enseignement et
I'apprentissage.

Collaboration ponctuelle sans synergie
avec le(s) unité(s) de
technopédagogie. Toutefois, le centre
a une influence limitée sur la sélection
des technologies d’apprentissages.

Collaboration étroite avec le(s) unité(s) de
technopédagogie ; offre de services
intégrés ou imbriqués. Les services
pourraient étre fusionnés ou colocataires.
Le centre influence la sélection des
technologies pédagogiques.

PROMOTION ET
NOTORIETE

Actions de promotions des services
ponctuelles et incohérentes ;
manque de notoriété et de notion
que le centre répond aux besoins du
corps enseignant. L'offre peut étre
mal suivie ou considérée comme
une mesure corrective.

Actions de promotion réguliére au sein
de l'établissement (courriel, réseaux
sociaux, bulletins d'information). Le
centre s’est créé une réputation sur
I'utilité et la pertinence de son offre.
L’offre peut étre mal suivie ou pergue
comme étant réservée aux professeurs
titulaires.

Promotion entreprenante et opportune des
activités sous plusieurs formats (numérique
et présentiel). Le centre est renommé pour
ses services sensibles aux besoins des
enseignants. Le centre gagne notoriété de
son profil. L’offre est bien suivie et percue
comme accessible a tous, y compris ceux
ayant des postes non-pérennes.
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Tableau 3 : Grille d’évaluation du développement d’un centre d’appui a I’enseignement selon ses

services

En développement Partiellement développé Totalement développé
PORTEE DES | Le Centre offre un catalogue | Le Centre offre une | Le centre offre un curriculum original et
PROGRAMMES | d’ateliers ponctuels sans lien avec | programmation originale alignée | progressif basé sur les missions et les objectifs

ses missions ni ses obijectifs ; il
peut s’appuyer en grande partie
sur une programmation externe
qui ne rencontre pas les besoins,
les intéréts ni les compétences
des enseignants selon leur statut.
La programmation n’est pas
progressive (les besoins de tous
les enseignants ne peuvent étre
rencontrés).

sur les missions et les objectifs du
centre qui souvent rencontrent les

besoins, les intéréts et les
compétences des enseignants
selon leur  statut. La
programmation peut ne pas étre
progressive ou cible

essentiellement les enseignants
nouvellement engagés.

du centre ; propose de multiples points d’entrée,
d'acces, et modes d’apprentissage selon le
statut des enseignants, avec des mécanismes
de participation en fonction des intéréts/besoins.
La programmation cible tous les enseignants, en
ce inclus les non-définitifs, et est construit pour
couvrir le plus largement possible tous les
environnements universitaires.

CONTENU DES

Conception de cours et/ou

Plus : curriculum et conception

Plus : approche programme qui propose un

PROGRAMMES | thématiques relatives a I'efficacité | centrée sur [I'apprenant, ex. | modéle de développement professionnel continu
pédagogique et [l'usage de | activités d’apprentissage | aux enseignants-apprenants, leur offrant une
technologies spécifiques. participatives, motivantes et | formation motivante et productive qui soutient la

efficaces et mission pour des | progression de I'enseignant. La programmation

classes culturellement | prend en compte les besoins stratégiques des

diversifiées, des évaluations | environnements universitaires.

justes et équitables. Evaluation continue du dispositif et des résultats
attendus du programme.

PUBLIC CIBLE En fonction des missions et de la | En fonction des missions et de la | En fonction des missions et de la taille de

taille de I’environnement
universitaire, moins de 10% des
enseignants, en ce inclus les non-
définitifs ou les assistants ;
répartition inégale au niveau des
statuts et départements/facultés.

taille de I’environnement
universitaire, entre 10% et 20%
des enseignants, en ce inclus les
non-définitifs ou les assistants ;
répartition inégale possible au
niveau des statuts et
départements/facultés.

'environnement universitaire, un minimum de
20% des enseignants, en ce inclus les non-
définitifs ou les assistants; répartition
stratégique au niveau des statuts et
départements/facultés. Le centre touche les
départements a travers les programmes
d’enseignement et travaille avec les équipes.
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PRATIQUES DE
COMMUNAUTES

Auto-développement,

consultations 1:1, blogs sur
lesquels les membres de la
communauté partagent leurs

idées, expériences, innovations,
défis, et recherches concernant
enseignement et apprentissage en
ciblant particulierement les
nouveaux engages ;
développement d’'un réseau de
support par les pairs.

Plus : Communauté apprenante
d’enseignants et/ou autres
plateformes et stratégies
d’apprentissage qui soutient la
pratique réflexive, la conception
pedagogique et son amélioration,
le support par les pairs
réciproques comme les groupes

de travail et les blogs;
développement de cours et
curriculum.

Plus: des cohortes ou communautés de
pratiques construisent une confiance mutuelle et
le partage des responsabilités en faveur de la
réussite des étudiants. Elles s’engagent dans la
diversité et la participation, les réformes de
programmes, I'amélioration de I'enseignement,
les pratiques réflexives, ou le SoTL, disponibles
en ligne, en présentiel et dans des modalités
hybrides. TOUS les enseignants, en ce inclus les
non-définitifs, sont accueillis au Centre. Les
enseignants se sentent partie prenante lorsqu’ils
participent a une activité.
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critéres sont dépendants — d’autres étant plus de l'ordre de l'intention —, I'implication et le
contexte restent des indicateurs de la viabilité du centre ou du service.

Dans le Tableau 3, la partie dédiée aux programmes et aux services se compose de quatre
critéres. Le premier permet d’envisager la portée des programmes et plus particulierement la
palette de formations disponibles en fonction des profils d’enseignants au sein de I'Institution.

Le deuxieme critere cible le contenu des programmes en termes de formation ou encore de
progression de ces programmes, du profil des apprenants en fonction de leur statut
(temporaire, définitif...), mais également en fonction de la spécificité des contextes
universitaires.

Le troisiéme critére propose d’analyser le public d’'un point de vue du pourcentage d’acteurs
impliqués mais aussi de prendre en compte le niveau d’intervention des actions du centre ou
du service, a savoir les niveaux micro (I'enseignant), méso (une équipe d’enseignants ou une
faculté) et macro (l'institution). Le dernier critére traite des communautés de pratique
pédagogique, de la maniére dont celles-ci sont mises en place et développées. Il prend
également en compte les canaux de communication employés a des fins de vulgarisation de
ce travail d’échange, de recherche, de réflexion autour des pratiques.

Conclusion

Le travail collaboratif réalisé lors du symposium pour analyser la grille critériée de I’American
Council on Education a suscité l'intérét de plusieurs collegues comme I'outil d’analyse du
fonctionnement et de l'état de développement des centres ou services dappui a
'enseignement ou ils exercent. Il est de notre intention de reproduire cet exercice d’analyse
et d’adaptation lors d’autres symposiums ou congrés similaires. Ceci permettra d’établir
une grille critériée représentative des contextes francophones.

Mots-clés

Centre d'appui a I'enseignement, développement professionnel des enseignants, outil d’évaluation,
grille critériée
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