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Editorial

Recherches collaboratives et évaluation : quand cherchenrs et praticiens élaborent des objets
d’attention communs antour de I’évalnation

Annick FAGNANT
Université de Liege (ULG), Département Education et formation, Faculté de psychologie et des
Sciences de I’éducation

Contact : afagnant@ulg.ac.be

Rédactrice en chef adjointe

Pour citer cet article: Fagnant, A. (2015). Editorial. Recherches collaboratives et évaluation: quand
chercheurs et praticiens élaborent des objets d’attention commun autour de Iévaluation. Evaluer. Journal
international de Recherche en Education et Formation, 1(2), pp. 5-7.

1. Recherches collaboratives et évaluation

Le deuxieme numéro de e-JIREF est dévolu aux « recherches collaboratives sur les pratiques
évaluatives », pour reprendre I'intitulé du réseau thématique de ’Admée-Europe a lorigine de
cette contribution.

Coordonné par Joélle Morissette (Université de Montréal) et Walther Tessaro (Université de
Geneve), ce numéro thématique constitue un reflet des préoccupations de I’association et de
la revue. S’il n’est sans doute pas utile de rappeler que les questions d’évaluation en éducation
et en formation sont au cceur méme de ’Admée et d’e-JIREF, les recherches collaboratives
trouvent également écho dans une association qui réunit notamment des chercheurs, des
enseignants et des formateurs. Les appartenances institutionnelles des auteurs et les
contextes dans lesquels les recherches se sont déroulées refletent a la fois une portée
internationale et une diversité des contextes investigués.

La diversité des contextes dans lesquels se sont effectués les différents travaux est a souligner
tant ces contextes affectent les recherches collaboratives et en constituent d’ailleurs un
élément central. En effet, « pour les tenants de la recherche collaborative, la construction de
connaissances liées a une pratique professionnelle donnée ne se fait pas sans considération
du contexte réel ou cette pratique est actualisée, sachant que les composantes de ce contexte,
en termes des contraintes et des ressources que présentent les situations de pratique,
contribuent a sa structuration » (Desgagné, 1997, p. 373).

Un autre élément central qui transparait dans les recherches collaboratives se résume par
I'adage « faire de la recherche ‘avec’ plutot que ‘sur’ les praticiens » qui témoigne d’une
volonté de renouveler le rapport établi entre chercheurs et praticiens. « A Ienseignant
considéré comme un objet d’investigation et ‘sur’ la pratique de qui on pose un regard distant
et évaluatif, on oppose ici un enseignant considéré comme un partenaire de I'investigation,
‘avec’ qui on pose un regard complice et réflexif sur la pratique » (Desgagné, Bednarz, Lubuis,
Poirier & Couture, 2001).

Faire de la recherche avec les praticiens nécessite d’établir « une certaine dialectique entre les
préoccupations du monde de la recherche et celles du monde de la pratique » (Desgagné &
Bednarz, 2005). Dans le présent numéro thématique, c’est « naturellement» autour de
questions d’évaluation que cette dialectique s’est établie.
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« Naturellement » ? S’agirait-il 1a d’un sujet de préoccupation premier des praticiens ou d’un
objet de négociation « logiquement » amené par les chercheurs intéressés par ces questions ?
Tout dépend sans doute des contextes dans lesquels les recherches collaboratives ont été
mencées. ..

Mais comment chercheurs et praticiens ont-ils collaboré dans ces différents contextes et
autour de quels objets d’évaluation ?

Peut-on, au travers des différentes contributions, cerner des « maniéres de faire » de la
recherche collaborative qui sont « partagées », y déceler des « manieres de faire admises »
voire repérer des « manicres de faire contestées » pour reprendre la typologie établie par
Morissette (2001) qui s’intéressait aux « manicres de faire I’évaluation formative des
apprentissages » ?

Dans le méme ordre d’idées, peut-on percevoir « une culture partagée de ’évaluation » au
travers des différentes contributions ? Dans une perspective « d’anthropologie située »,
Mottier Lopez, Tessaro, Dechamboux et Morales Villabona (2012) emploient ces termes
pour désigner « les normes, les pratiques, les langages, les outils d’évaluation partagés par un
groupe social donné, dans ses dimensions pré-existantes et co-construites » (p. 4). Dans les
différentes recherches collaboratives présentées dans ce numéro, chercheurs et praticiens
sont-ils parvenus a définir cette « culture partagée de I’évaluation » et est-ce d’ailleurs
indispensable pour réellement collaborer ?

Nous laisserons au lecteur le soin de s’interroger sur ces questions en découvrant les articles
constitutifs de ce numéro, ce que d’aucuns pourront sans doute « admettre » et d’autres
« contester ». ..

2. La structure de ce numéro

Pour débuter ce deuxieme volume de e-JIREF, Joélle Morissette et Walther Tessaro
(rédacteurs invités et coordonnateurs de ce numéro thématique) nous proposent un texte de
cadrage intitulé « _Apports des recherches collaboratives sur le développement professionnel des enseignants
et des formatenrs en matiere d'évaluation ». Apres un bref historique des recherches collaboratives,
ils montrent le caractere original du présent numéro thématique, centré sur le volet de
« développement professionnel » des praticiens davantage que sur le volet « recherche » des
démarches collaboratives. IIs nous donnent ensuite un apercu des six contributions qui
alimentent le volet thématique de ce numéro qui constitue la premicére production
scientifique du réseau RCPE dont lorigine et les fondements sont rappelés dans une note
finale.

Contrairement au plan général prévu initialement, alors que nous nous préparions a mettre
ce second numéro en ligne, 'annonce du déces de Jean Cardinet nous a amené a consacrer
la partie « Varia » 2 un hommage a ce collegue dont les travaux ont marqué le champ de
I’évaluation en éducation depuis de nombreuses décennies.
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Dans les années 1940, Kurt Lewin est I'un des premiers chercheurs a avoir délaissé la
recherche en laboratoire pour la pratiquer «en plein air», travaillant avec les acteurs
concernés par ses objets a leurs problémes concrets. Cependant, comme le releve Savoie-
Zajc (2001), ses travaux et ceux qui se sont inscrits a sa suite, rapidement étendus a plusieurs
champs de recherche, ont été fortement marqués par le positivisme de I'époque : les acteurs
de terrain étaient encouragés a faire des recherches sur leurs propres pratiques, selon une
série de procédures a appliquer et le chercheur, guidant le processus, s’intéressait a mesurer
les effets de cette démarche. Dans ce contexte, les milieux de pratique étaient réduits a des
lieux d’application des théories et les acteurs de terrain étaient considérés comme des
exécutants.

Dans les années 1960, s’est développée en particulier en Amérique latine une préoccupation
d’émancipation critique, a la fois personnelle et collective, en raison d’un contexte
sociopolitique marqué par des luttes populaires et des mouvements sociaux. Un courant de
recherche participatif visant le changement des organisations a ainsi vu le jour, les pratiques
étant étudiées en considération avec le contexte dans lequel elles s’inscrivaient. Dans ce cadre,
les chercheurs se sont engagés aupres de groupes pour soutenir 'analyse de leurs pratiques

www.e-jiref.education 9
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et, du méme souffle, la réflexion critique a propos des organisations auxquelles ils
appartenaient (Anadon, 2007).

Dans le monde anglo-saxon, au début des années 1980, un ensemble de perspectives
théoriques et de regards critiques par rapport aux modes de production des savoirs
scientifiques ont donné une nouvelle impulsion a la collaboration entre chercheurs et acteurs
de terrain. Pensons notamment a la redécouverte de la philosophie de 'expérience de John
Dewey, dont I’hypotheése principale de considérer celle-ci comme source d’apprentissage a
servi d’assise a de nombreux travaux, dont ceux de Schoén (1983). Son modele d’acteur
renvoie a un professionnel dont la réflexion sur sa pratique fournit des connaissances sur
I'action, lesquelles peuvent aboutir a une modification de I’action en retour. En concomitance
avec ces perspectives théoriques, les limites du paradigme de recherche dominant ont été
mieux cernées. Force est d’admettre que le modéle de la rationalité technique, qui réserve
aux praticiens des solutions toutes faites a appliquer a des problémes, sans égard aux
phénomeénes singuliers et complexes qui caractérisent leur contexte d’action, a cantonné la
relation théorie / pratique dans un cul-de-sac. De fait, il conduit les acteurs de terrain a rejeter
la pertinence possible de la théorie pour P'action elle-méme, et le chercheur a craindre la
confrontation de ses idées avec ce que fait apparaitre 'action des acteurs de terrain et qui
n’est pas pris en compte dans la vision théorique qu’il défend (Bourgeault, 1999).

Ainsi, I'idée de faire de la recherche « avec » les acteurs de terrain (Lieberman, 1986) a fait
son chemin et, depuis quelques décennies, les modeles de recherches collaboratives se sont
multipliés, plus récemment en Europe, notamment a partir d’initiatives de chercheurs
impliqués dans des formations professionnalisantes comme c’est le cas en éducation. S’ils
s’appuient sur des référents théoriques et des dispositifs variés, ils sont fédérés par une
certaine vision ascendante de la recherche, explorant des facons potentiellement fécondes de
mettre en interaction théorie et pratique, plagant les outils conceptuels au service de la
réflexion sur laction et déployant globalement une démarche de recherche formelle,
susceptible de servir également le développement professionnel des participants.

Jusqua présent, diftérents Handbooks ont été publiés (p. ex. Reason & Bradbury, 2008), de
méme qu’un corpus important de textes, notamment dans un effort de conceptualisation des
démarches collaboratives autour de deux visées distinctes. Au regard d’une visée de
changements des pratiques, différents modeles impliquant une spirale de cycles de
planification, d’action, d’observation et de réflexion ont été formalisés. Dans cette veine, les
modeles de Stringer (1996), McNiff (1988) ou Robertson (2000) sont bien connus. Au regard
d’une visée d’explicitation du savoir de la pratique, une diversité de conceptualisations ont
été proposées, dont celle de Desgagné (2007) autour de trois phases (cosituation,
coconstruction et coproduction) et de Morrissette (2011) autour des trois zones de
coconstruction de savoirs (zone partagée, zone admise et zone contestée). Des publications
ont également renseigné sur I’évolution du contrat collaboratif qui agit comme un régulateur
de la démarche, marquée par certaines difficultés liées a la médiation nécessaire entre deux
cultures de travail : celle du monde de la recherche et celle du monde de la pratique
professionnelle (Bourassa, Leclerc & Fournier, 2010; Descamps-Bednarz, Desgagné,
Maheux, & Savoie-Zajc, 2012). D’autres ont examiné les activités réflexives d’explicitation et
de distanciation critique de la pratique professionnelle en tant qu’espace de coconstruction
de savoirs dans la double logique du développement professionnel et de la recherche
(Morrissette, 2012; Vinatier, 2010). Enfin, certaines propositions ont éclairé les facons par
lesquelles se coconstruisent des savoirs négociés entre les communautés professionnelle et
scientifique, examinant les rapports entre enseignants et chercheurs dans des manicres de
collaborer qui tiennent compte des enjeux et intéréts des uns et des autres (Desgagné &
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Bednarz 2005 ; Ducharme, Leblanc, Bourassa & Chevalier, 2007 ; Kahn, Hersant & Orange
Ravachol, 2010 ; Morrissette & Desgagné, 2009 ; Morrissette, Mottier Lopez & Tessaro,
2012).

Plusieurs de ces travaux ont surtout porté sur le volet recherche des démarches
collaboratives. Dans la voie tracée par Savoie-Zajc et Descamps-Bednarz (2007), pour sa
premicre publication scientifique formelle, le réseau « Recherches collaboratives sur les
pratiques évaluatives » (RCPE, ADMEE-Europe; voir historique a la fin de ce numéro,
p- 123) vise a mieux documenter leurs apports pour le développement professionnel de
différents acteurs, selon 'offre particuli¢re de collaboration proposée par des chercheurs qui
partagent, avec eux, le méme objet de préoccupation. A cette fin, différentes pistes de
questionnement ont nourti la réflexion collective qui sert de trame a ce numéro thématique :
En quoi les activités de coconstruction de savoirs constituent-elles des occasions de
développement professionnel pour des enseignants qui souhaitent réfléchir a leurs pratiques
évaluatives (e.g. Mottier Lopez, Tessaro, Dechamboux & Morales Villabona, 2012)? Quelle
est la part de la contribution des enseignants a leur formation continue et comment évolue-
t-elle en cours de démarche ? Comment leurs propres préoccupations affectent-elles
'objet de recherche / formation? Comment les enseignants se 'approprient-ils en regard de
leur besoin de développement professionnel? Quels processus de médiation le chercheur
met-il en place dans une offre de complémentarité des expertises pour mobiliser des
enseignants dans une perspective émancipatrice » Comment négocie-t-il la tension entre une
approche plus normative des pratiques évaluatives, en relation avec sa connaissance de la
recherche, et une approche plus compréhensive, sensible aux contingences de leur mise en
ceuvre en classe ?

1. A propos des textes...

Au-dela de la description de recherches collaboratives (forme, types d’acteurs, contexte,
outils conceptuels et pratiques, temporalité) et des activités réflexives visant le
développement professionnel, les différents textes proposent une analyse des contributions
des deux communautés concernées dans un processus de formation du développement de
relations dialectiques et constructives entre praticiens et chercheurs-formateurs. Ils
participent ainsi a un effort de formalisation — voire de modélisation — de la collaboration
dans une optique de développement professionnel qui implique ces deux communautés de
pratique.

Plus spécifiquement, ce numéro présente six textes qui ont pris en charge sous différents
angles la question des apports des recherches collaboratives a propos du développement
professionnel. Les deux premiers textes se penchent sur Iévolution de la dynamique
d’engagement du chercheur et des participants, plus précisément sur les fagons par lesquelles
se négocient les difficultés qui émergent en cours de démarche et des médiations mises en
place pour les atténuer. Ainsi, a partir de deux projets de recherche et d’action orientés vers
la production de matériels de formation en évaluation de compétences, créés par des
partenaires du milieu scolaire, préuniversitaire et universitaire, Nizet et Leroux examinent
comment les participants se sont positivement influencés pour soutenir les apprentissages
professionnels, au regard des exigences d’appropriation de nouveaux savoirs de référence, de
communication de ces savoirs et de négociation de leur mise en ceuvre potentielle dans le
cadre des situations professionnelles. Le deuxieme texte, celui de Morrissette et Diédhiou,
mise sur des points de convergence entre deux recherches collaboratives ayant porté sur les
manicres de faire P’évaluation formative d’enseignants pour examiner les dynamiques
d’ajustement entre chercheurs et praticiens, sous l'angle particulier des tensions inhérentes
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au volet d’accompagnement au développement professionnel. Un troisiéme texte s’intéresse
aux formes que peuvent prendre les contributions des enseignants et du chercheur dans des
finalités respectives de développement professionnel et de recherche : Tessaro se penche
sur 'usage d’épreuves externes dans des activités réflexives proposées a des enseignants en
vue d’améliorer la qualité de leurs pratiques d’évaluation certificative. Un quatriéme texte
relate expérience d’une recherche / formation a partir de P'arrimage entre les intéréts, les
enjeux et les logiques de ces deux communautés : comment leurs préoccupations respectives
travaillent-elles 'objet (I’évaluation des stratégies d’apprentissage des éleves) au départ de la
démarche  collaborative ? Comment s’entendre sur des modes de dire et de
faire ?questionnent Yerly et Kappeler. Le cinquieme texte, celui de Cartier et de ses
collégues, s’attarde aux actions de collaboration entre des coordonnateurs pédagogiques et
une chercheuse du Québec. Ces actions visaient a assurer la planification et 'animation de
rencontres collectives de développement professionnel de conseillers pédagogiques et
d’enseignants ayant a s’approprier des pratiques d’évaluation formative a mettre en ceuvre
dans le cadre d’un processus d’apprentissage par la lecture (APL). Leurs contributions
respectives sont étudiées pour mettre en relief certains facteurs de la collaboration ayant pu
favoriser ou entraver cette appropriation. Enfin, dans le cadre d’une recherche collaborative,
Van Nieuwenhoven et Colognesi ont travaillé avec des maitres de stages a mieux
comprendre leurs roles spécifiques et a identifier leurs besoins de formation. La réflexion
qu’ils nous proposent porte plus spécifiquement sur leur tache d’évaluation des futurs
enseignants de Belgique francophone. A partir d’une modélisation des différents constituants
de cette recherche, ils examinent de maniere critique les effets du dispositif sur le
développement professionnel des maitres de stages.

Si ces questions ont parfois été abordées dans le cadre d’événements organisés par le réseau
RCPE, elles le sont, pour la premicre fois, approfondies ici dans ce numéro thématique qui
propose une réflexion sur les possibilités de rencontres fécondes entre deux communautés
ayant pour projet commun la production de savoirs « vraisemblables » (Dubet, 1994) sur les
pratiques évaluatives. En ce sens, ce numéro thématique vient nourrir conceptuellement
I'idée méme de collaboration impliquant des membres de deux univers de significations dont
la responsabilité mutuelle peut étre renforcée par une dynamique d’interdépendance positive.
Comme les différents textes le montrent bien, cette fécondité est conditionnelle a la
reconnaissance de la compétence des participants, congue au sens de Giddens (1987), c’est-
a-dire de leur capacité a réfléchir sur leur action et a agir suivant la compréhension qu’ils ont
des circonstances de leur action. En d’autres mots, si les partenariats en recherche/formation
peuvent s’établir selon des intensités différentes de collaboration, ils ont tous en commun le
fait de privilégier le point de vue des principaux concernés pour comprendre leurs pratiques
[évaluatives] dans toute leur complexité, notamment en raison de leur inscription sociale.
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Résumé

Deux projets de formation continue en évaluation impliquant des partenaires du milieu scolaire et
préuniversitaire ainsi que des professeures d’université ont été élaborés dans le cadre de programmes
ministériels de soutien au développement professionnel d’enseignants et de conseillers pédagogiques
de l'ordre du secondaire et de Ienseignement supérieur (Québec). Structurés par des trajets de
formation, de recherche et d’action, orientés vers la production de matériel de formation en
évaluation de compétences créé par les patticipants, suite a leur propre formation, ces projets
constituent une occasion privilégiée d’observer les mécanismes de construction de savoirs
professionnels et les conditions de leur réinvestissement. Percue comme a priori moins significative
par des participants, la construction de savoirs de nature conceptuelle a rapidement représenté un
défi conviant les acteurs a s’adapter aux exigences des deux communautés dont ils sont issus.
L’analyse a posteriori de ces trois trajets dans leurs dimensions intra et intersubjective a été effectuée,
montrant comment ils se sont positivement influencés pour soutenir les apprentissages
professionnels. L’analyse des activités de formation met en lumicre les exigences d’appropriation de
nouveaux savoirs de référence, de communication de ces savoirs et de négociation de leur mise en
ceuvre potentielle dans le cadre des situations professionnelles. Les activités de recherche menées
pendant les projets ont clairement illustré les défis de pertinence, de vraisemblance et de résonnance
que posaient les produits du processus d’apprentissage pour les participants issus du terrain scolaire
ou universitaire. Enfin, il est apparu que le trajet d’action centré sur la création d’un parcours de
formation a poussé les groupes a questionner la crédibilité, I'intelligibilité et la légitimité des savoirs
traités. Les apprentissages professionnels de nature conceptuelle semblent donc avoir été stimulés
par la mobilisation des savoirs dans une perspective de formation pour autrui.

Mots-clés
savoirs professionnels, compétences en évaluation, éducation des adultes, enseignement supérieut,
recherche collaborative.
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1. Introduction

Dans lintention de décrire comment deux groupes d’enseignants et de conseillers
pédagogiques engagés dans des projets de formation continue de longue durée (deux et trois
ans respectivement) ont pu construire des savoirs conceptuels en évaluation, nous
commencerons par situer la problématique a laquelle répondent deux projets dans une
perspective de développement professionnel et nous expliquerons comment le contexte de
partenariats entre milieux scolaire et universitaire justifie, selon nous, larticulation d’un
dispositif de recherche collaborative a la démarche de formation. Nous présenterons ensuite
le cadre théorique élaboré pour soutenir la description du processus de construction de
savoirs conceptuels d’une part et, pour rendre compte de la complexité de latteinte
d’objectifs de formation pour soi et pour autrui, d’autre part. Nous décrirons des exemples
de scénarisation tirés des deux contextes de recherche collaborative concernés, soit celui de
la formation générale des adultes (enseignement secondaire) et celui de la formation a
distance (FAD) a 'ordre collégial (enseignement supérieur). Enfin, nous conclurons par une
réflexion sur les enjeux liés a la posture des chercheuses-formatrices impliquées.

2. La construction de savoirs conceptuels en évaluation : enjeux pour un
développement professionnel en contexte de formation continue

Le développement de compétences professionnelles en évaluation reste un sujet de
préoccupation récurrent pour de nombreux enseignants de ’enseignement secondaire ou de
I'enseignement supérieur (Willis, Addie & Klenowski, 2013). Au Québec, comme ailleurs, les
changements normatifs entrainés par les réformes curriculaires ont accru ce besoin de
formation continue, alors méme que certains enseignants n’ont jamais recu de formation
initiale en évaluation. On patle aujourd’hui d’assessment literacy (Mertler, 2004, 2009) pour
désigner la capacité de 'enseignant a concevoir, mettre en ceuvre et parler de maniere critique
de stratégies d’évaluation; ce concept englobe les dimensions conceptuelle et pratique des
gestes professionnels liés a I’évaluation : par exemple, le fait de disposer de principes, d’'une
terminologie ou encore de techniques et de méthodes réfléchies en lien avec les standards de
qualité. La formation continue devient la voie privilégiée pour relayer cet aspect du
développement professionnel, souvent appuyée par lintervention de conseillers
pédagogiques qui doivent également étre formés aux nouvelles approches en évaluation.

Dans un contexte de réforme, le changement de paradigme en évaluation et les contraintes
professionnelles et situationnelles sont d’une nature telle que, bien souvent, des pratiques
d’évaluation éthiques, valides et intelligibles restent « a inventer ». Tous les participants aux
projets de formation continue ayant déja une expérience professionnelle de 1'évaluation, nous
avons voulu créer un cadre qui puisse favoriser l'interrogation des pratiques et des
expériences, tout en permettant aux enseignants et aux conseillers pédagogiques en FAD de
concevoir un dispositif de formation contextualisé a leur milieu professionnel. Cela signifie que
les participants aux projets se forment aux nouvelles approches d’évaluation de compétences
dans le but de pouvoir, a leur tour, former des pairs (enseignants ou conseillers pédagogiques,
selon le cas); les participants passent ainsi d’'un statut de « non formé » a celui de « formé »,
d’une part, et du statut de « formé » a celui de concepteur de formations, de formateur et
d’accompagnant, d’autre part. Une telle formation est concue dans une perspective de
« durabilité », c'est-a-dire de rehaussement général d’un niveau de compétence au sein des
collectivités visées, par et pour les enseignants et les conseillers pédagogiques. Cette double
dimension constitue la finalité des deux projets.
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3. Deux recherches collaboratives axées sur la construction de savoirs
professionnels

Au Québec, les instances gouvernementales ont créé des programmes de soutien au
développement professionnel des enseignants du secondaire et de 'enseignement supérieur
collégial', fondés sur la création de partenariats entre les milieux éducatifs et les milieux
universitaires. Ces partenariats constituent, selon nous, le lieu privilégié de démarches qui
integrent des processus de formation et de recherche impliquant les chercheurs et les
praticiens; dans cette perspective, la recherche dite « collaborative » nous a semblé une piste
prometteuse a explorer, pour plusieurs raisons.

Tout d’abord, malgré les demandes explicites des milieux concernés de recevoir une
formation plutot « frontale » avec 'espérance de bénéfices rapides, nous pensions qu’une
démarche instrumentée de coconstruction des savoirs professionnels visés serait plus
significative, productive et durable, ce qui nous a amenées a définir une posture de pilotage
de ces projets qui laisse une large place au sujet en formation (Boudjaoui & Clénet, 2011;
Larouche, 2005). Le choix de rompre avec une conception applicative de la formation
entraine nécessairement I'ouverture d’un espace de recherche sur les savoirs professionnels a
construire avec les enseignants et les conseillers pédagogiques (Desgagné, 1997, 1998;
Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier et Couture, 2001; Desgagné et Bednarz, 2005). Clest
pourquoi, bien que nous soyons avant tout convoquées dans ces projets a titre d’expertes en
évaluation et a titre de formatrices, nous avons choisi de greffer au processus de formation
des participants un processus de recherche collaborative (Ducharme, Leblanc, Bourassa &
Chevalier, 2007 ; Morrissette, Mottier Lopez et Tessaro, 2012).

Ensuite, nous avons considéré que les dispositifs de recherche collaborative permettent de
traiter le double enjeu de recherche et de formation, tout en formalisant un processus de
négociation entre enseignants et chercheurs, particulicrement important lors de la
coconstruction de savoirs professionnels. Les étapes de la recherche collaborative sont
insérées de maniere itérative (Lebel, Bélair & Descoteaux, 2007) tout au long de nos projets
et nous ont aidées a structurer le pilotage de ces formations continues en tissant trois trajets
interdépendants : celui de la formation, celui de I'action et celui de la recherche.

4. Le développement professionnel et la construction de savoirs
professionnels : émergence d’'une problématique

Le développement professionnel des enseignants et des conseillers pédagogiques peut étre
défini comme « [...] un processus graduel d’acquisition et de transformation des
compétences et des composantes identitaires conduisant progressivement les individus et les
collectivités a améliorer, enrichir et actualiser leur pratique, a agir avec efficacité et efficience
dans les différents roles et responsabilités professionnelles qui leur incombent, a atteindre un
nouveau degré de compréhension de leur travail et a s’y sentir a I'aise » (Portelance, Martineau
& Mukamurera, 2014, p. 12). Nous appuyant sur cette définition, nous considérons que le
développement de la compétence en évaluation et son actualisation sont des enjeux essentiels
de la professionnalisation des enseignants et des conseillers pédagogiques et qu’ils reposent
sur la construction de savoirs professionnels (Buysse, 2011 ; Vanhulle, 2009).

1 Lordre d’enseignement collégial constitue la premicre étape de I'enseignement supérieur québécois. Les

établissements d'enseignement collégial offrent des programmes de formation post-secondaires. Les
programmes préuniversitaires y cotoient les programmes techniques.
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Selon Vanhulle (2009), le développement de la compétence a évaluer s’appuie sur un
ensemble de ressources diversifiées qui doivent permettre a I'enseignant (et au conseiller
pédagogique) de traiter des situations professionnelles d’évaluation. Un premier type de
ressources est constitué des savoirs référentiels issus d'interactions avec des sources culturelles
et sociales parfois implicites, parfois explicites et propres a I'environnement de I'enseignant
(Vanhulle, 2008), tels, par exemple, des savoirs évoqués dans des ouvrages scientifiques ou
de pédagogie, partagés entre collegues, voire des prescrits encadrant la pratique. Un second
type de ressources est constitué des savoirs expérientiels construits a partir d'une réélaboration
subjective de I'expérience influencée par la culture professionnelle du sujet (Vanhulle, 2008).
Les situations professionnelles deviennent source d’apprentissage lorsque « I'expérience
validée par le sujet se transforme en connaissance » (Huard, 2011; Pastré, 2012). Le Tableau 1
présente les différents états des savoirs référentiels et expérientiels dans un continuum allant
de la restitution de savoirs a leur intégration dans des regles d’action.

Tableau 1. Etats des savoirs référentiels et expérientiels dans un processus de construction de
savoirs professionnels en évaluation (Nizet, 2013)

.z . e . Production de savoirs
Réélaboration de savoirs référentiels (e
expérientiels
Restituer | Savoir analyser | Savoirs utilisables en sitnation Savoirs utilisés en situation
Fonction | Formalisation | Anticipation | Anticipation | Création Transfert de
du de pratiques non contextualisée | de regles | regles d’action
savoir contextualisée d’action

En début de parcours professionnel, les savoirs référentiels donnent du sens aux pratiques
en émergence et permettent de les analyser (Altet, 2008). Ces savoirs peuvent étre considérés
par 'enseignant comme étant potentiellement « utilisables » en salle de classe, sans pour
autant qu’ils soient réellement intégrés dans des pratiques ou dans l'action (Nizet, 2013 ;
Nizet, 2014). Selon Vial (2009), le fait de disposer de points de repére conceptuels en
évaluation est une condition essentielle a I’élaboration d’un modele d'action. La réalité de
l'activité professionnelle mobilise et interroge les savoirs théoriques acquis pour les
réapprendre, les traduire autrement, les convertir, les reconfigurer (Altet, 2008), soit sous
forme de création de regles d’action voire méme de transfert de ces regles d’action dans une
diversité de situations professionnelles.

La référence a ce continuum nous a permis de problématiser certains aspects de
I'apprentissage professionnel des enseignants et des conseillers pédagogiques et d’analyser
les trajets de formation. La dimension conceptuelle des savoirs référentiels fortement
sollicitée dans les trois premiers états de ce continuum s’est avérée un enjeu de formation a
propos duquel les besoins, les postures, les contributions ont évolué de maniere importante
dans les deux projets. L’hypothése de travail des praticiens semblait étre que les savoirs dits
conceptuels (ou théoriques) sont traités automatiquement lorsqu’on aborde des savoirs
pratiques, ce qui rend facultative la nécessité de s’y former de maniére explicite. Les
chercheuses pensaient, au contraire, que la construction collaborative de savoirs de nature
conceptuelle, notamment la construction d’un vocabulaire professionnel commun, était
centrale, é¢tant donné le caractere référentiel des savoirs a produire. En effet, la construction
de savoirs référentiels conceptuels devait étre réinvestie par le groupe dans la conception des
activités de formation pour leurs pairs. Les praticiens ont également manifesté une hésitation,
voire une résistance face aux activités de formation impliquant une réflexion sur les
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conditions d’appropriation formelle de ces éléments conceptuels, invoquant un doute quant
a la nécessité de s’engager dans une démarche métacognitive. Ces constats nous ont amenées
a questionner I'étape de la conceptualisation de savoirs professionnels dans le cadre de
formations continues visant un développement accru de compétences professionnelles et a
comprendre en quoi elle peut constituer un passage crucial dans leur développement
professionnel.

5. Trois trajets intertissés : formation, action et recherche

Afin de structurer une description de nos projets qui puisse traduire les enjeux propres a la
construction de savoirs professionnels de nature conceptuelle, nous avons tenté de
caractériser a posteriori ces trois « trajets » en fonction des dimensions qui leur sont propres et
en tenant compte du fait que ceux-ci doivent contribuer au développement professionnel
des participants. Le trajet de formation en évaluation demeure le point de départ de notre
coplanification, en raison du contexte dans lequel les projets sont financés. Tout comme le
trajet de formation, le trajet de recherche contribue a la production de connaissances; le trajet
d’action mobilise les acteurs au service de la coproduction de matériel d’apprentissage. Par
conséquent, si les trajets de recherche et d’action s’arriment au trajet de formation, la
scénarisation de la combinaison de ces trois trajets présente une infinité de variations
possibles dans le temps, ce qui explique que la matrice présentée dans le tableau 2 ne doit
pas ¢tre considérée de manicre linéaire (traits discontinus).

Le trajet de formation (voir Tableau 2) se caractérise par une dynamique non frontale et non
applicative. En matiere d'évaluation, se professionnaliser signifie incorporer des savoirs
professionnels en évaluation reconnus, légitimés et scientifiquement valorisés (Carnus &
Terrisse, 2006 ; Jorro, 2009). Si le but de la professionnalisation est de développer des
pratiques (Anadon, 2007), la capacité de communiquer de manicre articulée ses références
culturelles en évaluation est un critere essentiel de leur validité (Vial, 2009). Les connaissances
de Penseignant ou du conseiller pédagogique constituent, en quelque sorte, des ressources
internes, construites dans un espace de délibération personnelle généralement invisible a
moins d’une demande d’explicitation formelle. Selon Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron
(2010), les connaissances seraient excapsulées dans 'expérience professionnelle au point d’en
étre indissociables et sont seulement décelables dans les actes et les paroles des enseignants.
Enfin, les pratiques ne sont pas déconnectées du contexte dans lequel elles s’exercent, et
I'exercice professionnel de la compétence a évaluer requiert une nécessaire négociation
entre les prescrits, les représentations et les contextes professionnels (Vanhulle, 2009).
Structuré par des temps d’incorporation, de communication et de négociation, le trajet de
formation devrait favoriser la transformation de la compétence a évaluer.
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Tableau 2. Caractérisation des trajets de formation, de recherche et d’action au sein des deux

projets
Trajet de formation Trajet d’action Trajet de recherche
Processus de Qualités
construction de savoirs | épistémologiques du Enjeux au sein d’un espace
professionnels en savoir produit pour et de recherche collaborative
évaluation par la personne
Incorporation Crédibilité Double vraisemblance
Insertion dans I'espace Savoirs tenus pour vrais | Prise en compte des exigences
intra- subjectif et reconfigurés des deux communautés
Communication e .
Intelligibilité Double résonnance

Partage dans un espace . ) ) . .
. . Savoirs partagés Interfécondation et métissage
inter- subjectif

£ et Légitimité .
Négociation &t " Double pertinence

o Savoirs mobilisables dans , ) .
Délibération dans un , Réponse aux préoccupations de

. , i le cadre d’une )
espace collectif et normé AP deux communautés
communauté élargie

Le trajet de recherche doit lui aussi contribuer au développement professionnel des
participants au projet, notamment en insérant dans le processus de formation un
questionnement sur les conditions de production de savoirs considérées comme valides par
les deux communautés scientifique et professionnelle ; en ce sens, il devrait permettre de
produire des savoirs professionnels pour la pratique répondant a un critére de « double
vraisemblance » (Dubet, 1994 ; Bednarz, 2013, Desgagné, 2007). Il devrait également
satisfaire a un critére de « double résonnance » dans la mesure ou le savoir partagé fait sens
pour les deux communautés tout en fagonnant de nouvelles maniéres de voir et de concevoir
dans un processus d’« interfécondation » ou de « métissage » des ressources (Bednarz,
2013). Enfin, le critere de « double pertinence » est central dans la mesure ou les savoirs
produits répondent a des préoccupations de la communauté des praticiens et a celle des
chercheurs (Desgagné, 2001 ; Dubet, 1994).

Le trajet d’action spécifique a une démarche de construction de savoirs de nature
conceptuelle engage les participants dans des transitions épistémologiques successives qui en
constituent le fil conducteur. Dans ce processus, la crédibilité, I'intelligibilité et la légitimité
des savoirs sont au cceur du trajet d’action, car elles constituent, en quelque sorte, des qualités
requises pour engager le groupe a réinvestir ces savoirs dans la production de parcours de
formation pour autrui. Les savoirs professionnels constituent des entités objectivables et
communicables qui peuvent étre produites au cours d’activités de négociation (Morrissette,
Mottier Lopez & Tessaro, 2012) et, par la suite, appropriés a condition qu'une certaine
crédibilité leur soit reconnue ; le savoir produit doit étre « tenu pour vrai » par 'enseignant
pour pouvoir étre incorporé (Vergnaud, 1985). Cet enjeu de crédibilité est d’autant plus
essentiel que les enseignants et les conseillers pédagogiques ont aussi a développer du matériel
de formation durable, destiné a la formation de leurs pairs. L’intelligibilité du discours de
I'enseignant ou du conseiller pédagogique est étroitement dépendante de la démarche de
conceptualisation des pratiques entreprise et constitue donc une autre qualité essentielle du
corpus de savoirs professionnels produits (Legendre & Morissette, 2013). La tension existant
entre la libre émergence de savoirs coconstruits ou coproduits et les impératifs d’une
légitimité élargie de ces savoirs (Demazicre, Roquet, & Wittorski, 2012) est au cceur de notre
processus collaboratif, et nous devons faire I’hypothese qu’elle ne se résoudra pas du simple
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fait de notre présence comme « autorité scientifique » dans le groupe. Selon nous, le processus
de construction des savoirs professionnels devrait favoriser I’émergence de ces trois qualités,
quels que soient les savoirs produits dans les activités proposées. Par conséquent, nous avons
structuré le trajet d’action autour de ces transitions de statut épistémologique des savoirs
produits, jusqu’a leur insertion dans des parcours de formation produits pour autrui, comme
potentiels objets d’apprentissage.

6. La construction de savoirs référentiels par des enseignants du secteur
de I'éducation des adultes

Ce projet de formation continue d’une durée de deux ans se déroule dans le cadre de la
formation générale des adultes (FGA)? et est financé par le ministére de 'Education, du Loisir
et du Sport, sous forme d’un partenariat entre des établissements scolaires et une université.
Axé sur le theme de évaluation des apprentissages, il répond a un besoin de développement
de savoirs professionnels dans le contexte de I'implantation de nouveaux programmes
d’études par compétences dans ce secteut.

Lors de I’étude de faisabilité, plusicurs problématiques ont été énoncées telles que le manque
de ressources de formation locale et la difficulté a créer une expertise durable et significative
pour concevoir et gérer des situations d'évaluation conformes aux prescriptions ministérielles
dans les milieux scolaires. Le projet vise a rendre plus autonomes les enseignants de FGA en
les outillant conceptuellement et méthodologiquement.

Dé¢s le début du projet, une analyse de besoins a été menée aupres de cing conseillers
pédagogiques et de quatorze enseignants de mathématiques, frangais et anglais. Les analyses
collaboratives de besoins de formation ont permis de produire un devis de formation couvrant
Iensemble du processus d’évaluation dans une approche curriculaire centrée sur le
développement de compétences.

Comme nous I'avons mentionné plus haut, la construction de savoirs professionnels
référentiels a été un enjeu important et collectivement négocié¢ dans ce projet. Le corpus
abordé ici est plus directement associé aux préoccupations des conseillers pédagogiques, les
besoins prioritaires étant centrés sur I'approche par compétences et I’évaluation de celles-ci.
Les conseillers pédagogiques ont mis I'accent sur la nécessité de former les enseignants a
évaluer en fonction de ce qui est appris et non pas de faire apprendre ce gui doit étre évalué. De
leur coté, les enseignants ont insisté sur la difficulté d’arrimer les principes de construction
de connaissances avec les exigences de développement des compétences. La compréhension
des principes de base de I'approche curriculaire par compétences dans une perspective
d’évaluation était donc commune aux deux types de professionnels impliqués.

Initialement pensées dans une perspective socioconstructiviste, les premieres rencontres du
trajet de formation ont été structurées autour d’activités d’apprentissage favorisant le contact
avec des concepts en évaluation de compétences par le biais de lecture d’articles scientifiques
de vulgarisation, intégrant les themes ciblés et conduisant a la construction de cartes
conceptuelles dans lesquelles des concepts clefs en évaluation étaient représentés et reliés
(technique du concept mapping). Nous voulions ainsi prendre le pouls du degré d’incorporation
de certains savoirs de référence par le groupe.

2 Au Québec, la formation générale des adultes FGA) désigne un secteur spécifique de la formation dite générale
couvrant les onze premieres années de scolarité. La FGA est destinée a tout éleve ayant dépassé ’age de la
scolarité obligatoire (16 ans) qui souhaite poursuivre sa scolarisation, généralement en vue d’obtenir un
diplome d’études secondaires.
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Dans une perspective de communication, ces cartes conceptuelles individuelles ont été
présentées et commentées collectivement, ce qui a permis de mettre en évidence I'extréme
diversité des concepts sur lesquels s’appuyaient les enseignants pour décrire leur
compréhension de I’évaluation de compétences, la relative fragilité de ces points de repére
conceptuels généralement peu interreliés et la nécessité du besoin de clarification et de
développement d’une terminologie commune.

On peut donc considérer que, dans le trajet de formation, des événements inattendus autant
par les enseignants que par la chercheuse ont, en quelque sorte, interrompu le trajet d’action.
En effet, un doute s’est assez rapidement installé dans le groupe quant au degré de crédibilité
a accorder aux différentes cartes conceptuelles présentées par les enseignants, leur degré
d’idiosyncrasie étant tel que les savoirs produits ne pouvaient clairement avoir un statut
référentiel. Leur zntelligibilité méme posait probleme, faute d’une interprétation commune.
Traduite sur le continuum de construction des savoirs professionnels (voir Tableau 1), la
compréhension des fonctions de plusieurs concepts restait souvent embryonnaire. On peut
donc penser que la Agitimité de ces savoirs posait probleme au sein méme de Iespace
professionnel de ces enseignants.

Une enseignante tente d’expliquer pourquoi les savoirs ne sont pas utilisés dans son discours
professionnel :

[-..] pour le centre pour lequel je travaille, |[...] on n’est pas trés « renouveau » dans nos pratigues ;
done ¢a reste des choses qu’on a vues, qu’on a entendues dans les formations [... ], mais qu'on n’a pas,
on ne_jongle pas avec ¢a tous les jours ; donc ce n'est pas maitrisé non plus a cause de ¢a, je pense.

[AVER-E1]

L’impossibilité de pouvoir compter sur une base conceptuelle stable a alors sollicité le trajet
de recherche, dans la mesure ou la chercheuse a analysé le contenu des verbatim de la rencontre
et le contenu des cartes conceptuelles pour faire émerger un corpus de savoirs susceptibles
de devoir étre « incorporés » de manicre plus stable. Ces concepts ont alors été présentés au
groupe. Une liste de 30 concepts-clés devant faire 'objet d’une harmonisation a été
collectivement congue autour des themes de Uévaluation de compétences, de la tiche complexe et de
la  construction de connaissances en fonction de quatre étapes a savoir I'acquisition, la
compréhension, 'application et la mobilisation de connaissances.

Afin d’approfondir la dimension zucorporation du trajet de formation, une activit¢ de
clarification dans laquelle la formatrice a pris le leadership de maniere plus expositive a alors
eu lieu. Cette démarche plus magistrale s’est appuyée sur un instrument normatif en
évaluation (Définition du domaine d’évaluation) sur lequel doit s’appuyer la démarche de
jugement des enseignants de ’éducation des adultes au Québec, suivant la discipline qu’ils
enseignent. La référence professionnelle a ce document est obligatoire pour les enseignants,
et nous avons choisi cette porte d’entrée pour asseoir la double vraisemblance des savoirs
abordés dans la démarche de formation. En tant que spécialiste en évaluation, nous savions
que les concepts abordés dans ce document ne peuvent acquérir un statut référentiel que s’ils
sont comprtis. Of, ces savoirs s’appuient sur les théories de apprentissage, c’est pourquoi
nous avons émis ’hypothese que leur compréhension pourrait permettre aux enseignants de
prendre conscience du fait qu’il existe une continuité entre la construction de connaissances
et le développement de compétences.

Par la suite, afin de faire cheminer le trajet de formation vers la dimension communication a
partir des savoirs incorporés, les enseignants se sont engagés a analyser un artefact produit
par eux avant la formation a l'aide de ces concepts et a le présenter a leurs collegues en
utilisant la terminologie établie collectivement. Une activité de validation de l'usage des
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concepts a été faite au moment de la présentation, ce qui a permis de vérifier Uzntelligibilité du
propos et de prendre conscience d’un niveau d’appropriation de la terminologie de base. Sur
ce plan, il était essentiel de valider deux choses : la présence ou I'absence de la terminologie
dans la description et la pertinence de I'utilisation du savoir dans ’analyse de la pratique. Une
conseillere pédagogique exprime I’état d’esprit du groupe apres cette activité : [...] on est
capable en équipe de se dire qu’on a la méme représentation.

Les interventions de la chercheuse-formatrice ont été centrales sur ce plan. Du point de vue
de la construction des savoirs professionnels, on peut considérer qu’il s’agit ici aussi d’une
incursion du trajet de recherche favorisant un recueil d’informations et son traitement afin
de présenter un bilan des savoirs les plus souvent utilisés dans ’analyse de pratiques :

[...] 2u vois parfois je pensais avoir compris et puis je me rends compte que ce n'est pas super clair en
essayant de appliquer dans ma situation d'apprentissage et d’évaluation on mes tiches complexes
[...] dire que je suis capable de jongler avec les concepts, ¢a demande une introspection et cela a été
¢fficace avec moi |...) et le fait d’étre dans l'action mr'a obligé a me questionner plus, ¢’est plus concret
que juste les concepts, mais on a besoin des concepts [...] c'est important de prendre ce risque de
nommer les concepts méme si ce n'est pas tout a fait celui-la; ¢'est important de se faire confiance.
[APER-E3]

Au terme de deux rencontres de six heures chacune, nous avions donc parcouru, pour une
trentaine de concepts, un trajet de formation axé sur I'incorporation et la communication, un
trajet de recherche favorisant la double vraisemblance et la double résonance, ainsi qu'un
trajet d’action ax¢ sur la crédibilité et l'intelligibilité des savoirs abordés. Du point de vue de
la construction de savoirs professionnels, les produits résultants de ce processus, parfois
plusieurs mois apres la formation, montrent que plusieurs savoirs réinvestis dans I’analyse de
pratique ont pu étre ensuite efficacement mobilisés dans la conception des activités de
formation. Pour certains enseignants, un transfert a été fait dans leurs situations
professionnelles, mais cela reste exceptionnel, étant donné que nous n’avons pas convié les
enseignants dans cet espace. L’obligation de former les pairs a cependant constitué un levier
déterminant pour les apprentissages professionnels.

7. La construction de savoirs référentiels par des conseillers pédagogiques
en formation collégiale a distance

Conduite dans un établissement d’enseignement supérieur proposant des formations a
distance (FAD), cette recherche formation se déroule dans le cadre d’un projet de
collaboration universités-colléges’ visant 'amélioration continue du processus d’évaluation
des compétences dans une approche collaborative. La premiere étape de ce projet se déroule
avec une vingtaine de conseillers pédagogiques impliqués dans la conception et 'amélioration
du matériel pédagogique, dans le cadre de programmes de formation préuniversitaires et
techniques.

Plus spécifiquement, ces conseillers pédagogiques sont responsables de la conception
d’activités d’évaluation, en collaboration avec des collegues d’une équipe de programme et
des experts de contenu disciplinaire. Les activités et instruments d’évaluation congus par les
conseillers pédagogiques sont utilisés par les tuteurs de formation a distance pour réguler les
apprentissages des étudiants et exercer leur jugement évaluatif.

3 Ce projet de collaboration universités- colléeges est financé par le Ministére de ’'Enseignement supérieur
de la Recherche, de la Science et de la Technologie (MESRST) pour une durée de trois années.
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La formation a distance (FAD) vise 'autonomisation des étudiants appelés a développer des
mécanismes personnels d’autoévaluation et d’autorégulation. Dans ce contexte, la
conception d’activités d’évaluation des compétences pose un défi aux conseillers
pédagogiques qui souhaitent concevoir des instruments permettant de soutenir le jugement
et la décision des tuteurs, tout en étant intelligibles pour les étudiants. L.e probleme qui s’est
posé avec acuité dans la premicre phase de ce projet est celui de ’élaboration d’un répertoire
commun de savoirs professionnels référentiels en évaluation dans lequel peuvent puiser
I'ensemble des conseillers pédagogiques, quel que soit leur niveau d’expertise et quelle que
soit ’étape du projet de conception du matériel d’apprentissage ou d’évaluation dans laquelle
ils sont engagés. Dans ce projet, les trajets de formation, d’action et de recherche ont été
structurés dans le but de soutenir le développement professionnel des conseillers
pédagogiques en FAD.

Le trajet de formation a débuté par la proposition d’activités de groupe (remue-méninges,
récit, roue socratique) (Chevalier, Bourassa & Buckles, 2012) qui ont permis I'identification,
a travers les évocations de expérience professionnelle plurielle des conseillers pédagogiques,
d’un ensemble de savoirs référentiels. Afin de cibler de manicre plus fine les savoirs
référentiels a convoquer lors du trajet de formation, un processus basé sur I'identification de
besoins, de questionnements et de problématiques liées a la pratique du conseiller
pédagogique a émergé et a été progressivement esquissé.

A travers le trajet de formation, les savoirs référentiels en évaluation ont été construits par
I'incorporation progressive des nouveaux savoirs de nature conceptuelle, reconnus et
scientifiquement valorisés dans l'espace intersubjectif de chacun des acteurs. Plus
spécifiquement, I’élaboration de projets individuels et en équipe a permis I'incorporation de
savoirs provenant principalement d’ouvrages en évaluation des compétences, partagés entre
collegues.

Dans une perspective de communication, les projets individuels et en équipe ont été
présentés, discutés et commentés par les pairs, a plusieurs étapes du trajet de formation, ce
qui a permis de partager /a crédibilité des savoirs produits et de vérifier Uzntelligibilité du discours.
Lors des différents moments de communication, les savoirs expérientiels des conseillers
pédagogiques en formation a distance et les savoirs référentiels issus de prescrits encadrants
la pratique (ex. : devis d’évaluation, normes de conception de grilles d’évaluation, etc.) ont
teinté de maniere importante I'intérét manifesté par chacun des conseillers pédagogiques.
Toutefois, malgré un degré variable d’'intéressement (Jorro, 2009), de mani¢re unanime et
sans équivoque, les conseillers pédagogiques ont insisté sur 'importance de la réélaboration
des savoirs conceptuels dans le but de produire des ressources qui pourront étre partagées et
utilisées en situation. Les conseillers pédagogiques ont manifesté leur intérét a s’engager dans
leur propre démarche de formation a condition d’entrevoir « un gain concret et immédiat »
(Ibid.) pour leur pratique professionnelle, précisant que celle-ci exige la livraison de projets
clef en main tres différenciés, tout en s’inscrivant dans un processus de conception normé
par les contraintes de la formation a distance.

Le processus de construction de savoirs professionnels en évaluation de compétences
présuppose que les savoirs produits soient per¢us comme utiles a la pratique (Fenstermacher
& Richardson, 1994) et qu’ils soient reconnus comme des savoirs crédibles et intelligibles par
I'ensemble des conseillers pédagogiques engagés dans le trajet d’action. De maniére a guider
le processus de construction de savoirs professionnels en évaluation des compétences a
travers la réalisation de projets dont les savoirs produits seront Zgitimités par 'ensemble des
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conseillers pédagogiques en FAD, le trajet de formation a privilégié deux modalités:
I'accompagnement dans ’élaboration d’un projet individuel et en équipe et le séminaire.

L’accompagnement a été structuré autour de deux projets. Un premier projet
d’accompagnement individualisé partait de I'identification d’un besoin, d’'un probleme ou
d’un questionnement lié a la pratique de conception d’activités et d’instruments d’évaluation
des compétences, pour lequel le conseiller pédagogique souhaitait trouver une réponse ou
une solution. A titre d’exemple, une conseillere pédagogique a identifié le besoin de proposer
des outils qui permettront de soutenir les pratiques lors de la conception d’une tache
évaluative dans le cadre d’un cours (définition, composantes d’une tache d’évaluation, gabarit
de rédaction, etc.)

Ensuite, un deuxieme projet d’accompagnement visait l'identification par un groupe de
conseillers pédagogiques réunis autour d’un savoir référentiel précis en évaluation de
compétences (ex : grilles, interprétation, jugement), de besoins, de problemes et/ou de
questionnements en lien avec I’élaboration de ressources professionnelles (terminologie en
évaluation, documents de références, capsules vidéos, questions, processus, etc.),
communicables et partageables dans un systéme d’aide a la tache en ligne (SAT). A titre
d’exemple, une équipe de conseillers pédagogiques a identifié le besoin de concevoir un guide
pratique pour la conception des grilles d’évaluation :

Les conseillers pédagogiques |...] ont besoin d’un outil général d’aide a ['élaboration d’instruments
d’évaluation qu’ils soient formatifs ou sommatifs. Actuellement, plusienrs modeles, références et ontils
sont disponibles, mais ['utilisation qu’en font les conseillers pédagogiques (CP) n'est pas harmonisée.
Le plus récent modele de grille |d’évaluation] qui avait été développé par [...], un consultant externe,
est mal compris et plusienrs CPs ont du mal a I'ntiliser dans lenrs conrs.

Les séminaires animés par la chercheuse et des conférenciers ont permis 'incorporation des
savoirs en lien avec les projets d’accompagnement élaborés par les conseillers pédagogiques.
Lors des séminaires, des activités ont été proposées de manicre a coconstruire des savoirs
référentiels qui résultent d’'un métissage entre les savoirs pratiques liés a la formation a
distance et les savoirs théoriques en évaluation, dans lesquelles la chercheuse a joué un role
de médiation (Desgagné, 2007), ce qui a contribué a produire une compréhension commune
de savoirs Kgitimés.

L’accompagnement offert par la chercheuse dans le cheminement et les questionnements
formulés a différentes étapes de la formation a soutenu les conseillers pédagogiques dans
I'incorporation et la communication de savoirs référentiels a travers des séminaires et des
projets individuels et d’équipe visant 'amélioration continue du processus d’évaluation en
FAD (Jotro, Sandoz & Watrelot, 2011).

Au terme des cing séminaires et de la réalisation de projets individuels et en équipe qui se
sont déroulés sur une année, le trajet de formation a privilégié lincorporation, la
communication et la négociation des savoirs professionnels a travers des projets ancrés dans
la réalité de l'exercice professionnel de conseillers pédagogiques en FAD. Les artefacts
produits par les acteurs et communiqués aux membres de la communauté élargie démontrent
que les savoirs professionnels construits ont été réinvestis dans I’élaboration des outils qui
seront utilisables dans l'action et dans la formation des pairs. Pour ces conseillers
pédagogiques, un transfert de savoirs a été amorcé dans leurs pratiques professionnelles.
Toutefois plusieurs d’entre eux soulignent que le transfert nécessite encore un soutien afin
de s’assurer que les savoirs et les projets soient mobilisables et utilisables dans le cadre d’une
communauté élargie.
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Enfin, le trajet de recherche qui contribue au développement professionnel des conseillers
pédagogiques participants au projet a satisfait a un critere de double résonnance puisque les
savoirs construits au sujet de I’évaluation des compétences en FAD résultent dun réel
processus métissage des savoirs en évaluation des compétences et des savoirs expérientiels
des conseillers pédagogiques en FAD. Aussi, satisfait-il a un critere de double pertinence,
puisque les savoirs produits satisfont aux préoccupations des conseillers pédagogiques et a
celles des chercheurs.

8. Conclusion

Le dispositif de recherche collaborative mis en place dans le cadre de ces deux projets de
formation a pu soutenir le développement professionnel en évaluation d’enseignants et de
conseillers pédagogiques par l'intégration de trajets de formation, d’action et de recherche
intertissés, ce qui a favorisé un cheminement marqué par une continuité et des ruptures.
Certaines limites doivent cependant étre relevées suite a I'analyse de ce cheminement.
Notamment, le fait que sa formalisation ne permet pas encore de rendre compte du
réinvestissement éventuel des savoirs construits dans le contexte de travail des enseignants,
ou encore le fait que 'on doive considérer avec prudence la capacité de tels dispositifs a
générer des savoirs professionnels généralisables. Enfin, I'analyse de notre cheminement
montre la pertinence de sattarder aux dimensions identitaires du développement
professionnel et a lincontournable question de la modélisation de lapprentissage
professionnel, dimensions que nous n’avons pu approfondir dans le cadre de cet article.

Du point de vue des retombées scientifiques, nous avons pu relever quelques conditions
favorisant la construction de savoirs conceptuels en évaluation dans un trajet de formation
sollicitant les espaces intra et intersubjectifs. En particulier, nous avons constaté que la
production de savoirs valides aux yeux des deux communautés impliquées dans le trajet
d’action dépendait étroitement d’un trajet de recherche animé par la quéte de double
vraisemblance et de double pertinence. De plus, le respect de criteres méthodologiques
propres a la recherche collaborative, notamment le fait que la recherche réponde a un besoin
réel, garantit, nous semble-t-il, un maintien de posture viable pour le formateur/chercheur
impliqué dans une démarche de formation non applicative.

Du point de vue de la compréhension du processus de construction des savoirs
professionnels en évaluation, la dimension zncorporation a pour but de créer des références
conceptuelles communes chez les acteurs. Cela implique que I'on passe d’une approche
« frontale » a une approche centrée sur 'accompagnement de la construction dans une
perspective différenciée. Un travail important de régulation a du étre fait, tout en évitant de
susciter chez les participants la crainte, parfois tres clairement exprimée, de paraitre peu
compétents aux yeux de leurs pairs. La dimension commmunication reste un vecteur essentiel de
régulation partagée. En effet, dans la mesure ou les participants le souhaitent, la présentation
de la compréhension de concepts, soutenue par des artefacts de la pratique, permet de
covalider des gestes professionnels tout en ouvrant des perspectives d’apprentissage pour
tous. En ce qui concerne la dimension #égociation, nous avons constaté que la production de
parcours de formation pour autrui place les participants dans 'obligation de se décentrer de
leurs situations professionnelles pour décontextualiser leurs apprentissages. Cette
décentration semble favoriser 'acceés a des savoirs référentiels normatifs et faciliter un
rapport plus dialectique entre ceux-ci et les pratiques. La référence aux cultures
professionnelles et aux situations professionnelles soutient la compréhension des normes 2
respecter, mais aussi certaines prises de conscience. Par exemple, nous avons observé la
volonté d’induire des changements a un niveau organisationnel et systémique, notamment
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par la remise en cause de pratiques d’évaluation réifiées dans le milieu qui font parfois
obstacle au développement professionnel des enseignants.

En ce qui concerne le trajet d’action et les qualités épistémologiques des savoirs produits poxr
et parles personnes, la dimension de la ¢rédibilité semble dépendre du degré de changement
quimplique le développement des compétences selon la perception des acteurs : les savoirs
de la pratique relevant de l'expérience semblent davantage @ priori crédibles pour les
participants. Une association explicite entre les savoirs conceptuels dits savants et la pratique
professionnelle contribue a accroitre cette crédibilité. L’znzelligibilité du discours professionnel
en évaluation semble passer par la consolidation intentionnelle et explicite des concepts de
base. Le role de la chercheuse est alors de proposer un arbitrage face a I'utilisation de ces
concepts afin de promouvoir un niveau d’intelligibilité satisfaisant dans le cadre d’une
communauté de pratique. Plusieurs itérations sont souvent nécessaires pour obtenir un
niveau d’intelligibilité satisfaisant. Les savoirs coconstruits sont alors plus facilement
mobilisables dans I'explicitation de pratiques partagées. La /gitimité des savoirs construits
repose quant a elle sur leur compatibilité avec les préoccupations identitaires individuelles ou
collectives des participants, dans une perspective de transfert. I’adoption d’un vocabulaire
professionnel reste un enjeu identitaire central dans la mesure ou ce qui importe est, certes
de bzen utiliser un concept, mais surtout de ne pas étre sex/ a I'utiliser. Un métissage dans les
formulations terminologiques spécialisées en évaluation ou dans les usages d’instruments
proposés s’effectue lorsque les participants anticipent la viabilité de ces savoirs dans le milieu
professionnel élargi. La légitimité des savoirs coproduits tient donc plus d’une interrogation
que d’une certitude.

En ce qui concerne les enjeux de la recherche au sein d’un espace collaboratif, nous avons
noté une certaine asymétrie des roles. Par exemple, du point de vue de la double vraisemblance,
le choix des concepts devant étre objets de formation par la chercheuse a parfois été fait en
fonction de normes et de politiques qui encadrent les gestes professionnels évaluatifs, méme
si cela ne constitue pas une priorité pour les enseignants. Par contre, les conseillers
pédagogiques sont directement préoccupés par cette réalité du contexte professionnel,
puisque c’est leur role d’encourager les enseignants a se conformer aux prescriptions en
maticre d’évaluation. En ce qui concerne la double résonnance, la construction de sens est
résolument soutenue par le réinvestissement des savoirs construits dans la production de
parcours de formation par et pour les enseignants, dans une communauté de pratique
instrumentée en ligne ou non. Enfin, c’est également la promotion de 'usage des concepts
et des outils, dans des livrables (parcours de formation) partagés et documentés sur des
themes réunissant la communauté de pratique et des chercheurs, qui favorise une dowuble
pertinence.

Nous pouvons donc conclure que, dans une perspective collaborative, le développement
professionnel des participants a contribué a notre propre développement professionnel, dans
la mesure ou la compétence a piloter un projet de formation a travers ces neuf dimensions
structurées en trois trajets nous permet maintenant de mieux cerner les défis de la formation
continue des enseignants et des conseillers pédagogiques.
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Résumé

De plus en plus de démarches alliant recherche et formation sont offertes aux enseignants qui ont
déja une expertise professionnelle, misant sur leurs savoirs en contexte (Schén, 1983), en relative
rupture avec des modeles plus applicationnistes. Or, méme si elles reposent sur la complémentarité
des expertises entre chercheur et professionnels, il n’est pas toujours évident que les enseignants
acceptent ce type de contrat collaboratif : leurs enjeux et intéréts ne convergent pas toujours avec
ceux du chercheur, et les rapports dissymétriques dus aux différences de capital symbolique mettent
a mal ce type de démarche. Ce sont les dynamiques d’ajustement entre ces deux communautés que
nous souhaitons ici examiner, sous l'angle spécifique des tensions inhérentes au volet
d’accompagnement au développement professionnel. Pour ce faire, nous prendrons appui sur deux
recherches collaboratives ayant porté sur les manieres de faire I’évaluation formative d'enseignants :
l'une conduite au Sénégal aupres de 14 enseignants de francais ceuvrant dans un lycée, lautre au
Québec auprés de 10 enseignantes du primaire. A partir de Panalyse d’entretiens de groupe conduits
sur chacun de ces terrains, nous examinons les tensions qui émergent de la négociation des « positions
de savoir » (Darré, 1999) entre le chercheur et les enseignants et posons un regard critique sur le type
d’accompagnement au développement professionnel offert par ces démarches collaboratives.

Mots-clés
Recherche collaborative, accompagnement au développement professionnel, évaluation formative
des apprentissages, positions de savoir, tensions

Pour citer cet article : Morrissette, J. & Diédhiou, B. (2015). Tensions au cceur d’une certaine conception de
l'accompagnement au développement professionnel en matiere d’évaluation formative. Ewvaluer. Journal
international de Recherche en Education et Formation, 1(2), pp. 31-47.
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Nous abordons une autre époque, ou la question n’est plus le
partage du savoir -proposé par ceux qui revendiquent en étre
les producteurs ou les détenteurs-, mais la reconnaissance
exigée par ceux qui n’en sont pas reconnus producteurs, de la
part prise par tous a sa production.

(Darré, 1999, p. 16)

Promouvant des modes de gouvernance fondés sur la concurrence et 'imputabilité a partir
d’indicateurs de performance chiffrés (Bezes, 2005), 'idéologie de la Nouvelle gestion
publique fait I'objet d’'un consensus fort et stable depuis deux décennies dans le monde
occidental. Ayant pénétré tous les secteurs d’activités, elle affecte le travail des professionnels
(Demaziere, Lessard & Morrissette, 2013; Morrissette & Legendre, 2014), dont celui des
enseignants qui n’échappent pas a 'une de ses traductions, soit la valorisation accrue des
évaluations chiffrées. Ce contexte met en tension deux conceptions pédagogiques : la
premicre, non directive, appelle des évaluations formatives qualitatives, fondées sur
I'observation des éléves, intégrées aux activités mémes d’apprentissage; la seconde valorise
des évaluations indépendantes, fondées sur des instruments de mesure a visée sommative et
dont les résultats sont interprétés de manicre normative (Lessard, 2014). II n’est pas facile
pour les enseignants de parvenir a articuler ces deux conceptions:

L évaluation intégrée a l'apprentissage, qui est régulatrice tant de lenseignement que de 'apprentissage
et permet de porter un jugement sur le cheminement de l'éleve, et ['évaluation an regard d attentes qui
vise essentiellement a situer I'éleve par rapport a des niveanx attendus pour une étape ou un cycle
donné. Ces fonctions ne renvoient pas au méme projet, méme si le suivi de la progression pent fonrnir

des informations utiles lors du bilan des apprentissages (Morrissette & Legendre, 2011, p. 126).

Comme dans la plupart des provinces canadiennes, les enseignants québécois vivent de pres
cette tension et subissent la pression a accentuer les modalités de controle des apprentissages,
alors que 'adoption d’un curriculum centré sur des compétences au début des années 2000
favorise la fonction formative de I’évaluation : ces objets d’apprentissage nécessitent un
soutien continu pour se développer chez les éleves et donc une évaluation intégrée aux
activités quotidiennes d’enseignement/apprentissage. Moyennant certaines traductions
locales, les enseignants de certains pays africains, dont le Sénégal, font face a la méme
injonction paradoxale alors qu’ils doivent aussi composer avec un curriculum centré sur les
compétences. Cependant, dans ce pays, I’évaluation a surtout jusqu’ici eu pour fonction
principale la sélection et la certification, I'idée d’évaluer les éleves pour les soutenir étant donc
relativement récente. Néanmoins, dans ces deux contextes, plusieurs enseignants se montrent
intéressés a participer a des recherches leur donnant 'occasion de réfléchir entre pairs a leurs
manieres d’évaluer les apprentissages des éleves dans I'optique de les soutenir.

Avec leur double visée de recherche et de formation, les modéles de recherche collaborative
(RC) visent autant des retombées pour la communauté scientifique que pour la communauté
professionnelle. Nous avons proposé dans cette perspective un dispositif collaboratif a des
enseignants du primaire québécois et d’un lycée sénégalais afin de documenter leurs pratiques
d’évaluation formative et de leur offrir par le fait méme une occasion de développement
professionnel, i.e. de leur permettre d’acquérir et de transformer leurs compétences a titre
individuel comme collectif pour enrichir leur pratique et prendre une distance critique
vis-a-vis de celle-ci (Mukamurera, 2014). Des contributions précédentes ont présenté les
résultats obtenus au regard du volet recherche (Diédhiou, 2014; Morrissette & Compaoré,
2013, 2014). Dans cet article, nous souhaitons plutot examiner de maniére critique le volet
formation a partir des tensions engendrées par le type d’accompagnement proposé a ces deux
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groupes d’enseignants, tensions liées a la dynamique des positions souhaitée en termes de
complémentarité des roles et aux exigences et intéréts des deux communautés concernées.
Cet angle nous conduit a réfléchir a l'intérét de notre dispositif pour le développement
professionnel des enseignants, de méme qu’a ses écueils, a partir d’'une nouvelle analyse des
entretiens de groupe menés sur chacun des terrains.

1. Une critique des modeles de formation applicationnistes

Les modéles de formation dominants s’inscrivent généralement dans une conception
applicationniste de la théorie, transmissive et normative. En subordonnant la pratique a la
théorie, les effets a long terme sur la pratique professionnelle seraient faibles (Schon, 1996;
Van der Maren, 2003, 2011). L’une des conséquences de ces modeles est d’apprécier I'agir
des professionnels selon des critéres externes, en fonction de la théorie retenue par le
formateur; la compréhension d’une pratique en contexte est ainsi évacuée et un jugement de
non-conformité ou de déficit risque d’en résulter. Foucault (2001) adopte un autre point de
vue en soutenant que I'intérét ne réside pas dans le fait de «jauger des pratiques a I'aune
d’une rationalité qui les ferait apprécier comme des formes plus ou moins parfaites de
rationalité mais plutot de voir comment des formes de rationalisation s’inscrivent dans des
pratiques ou des systémes de pratiques, et quel role elles y jouent » (p. 845). L’auteur soutient
ainsi que les pratiques de terrain qui different de celles pronées n’en sont pas des formes
dégradées mais relevent d’un autre type de compréhension.

Un autre probléme avec les modeles de formation applicationnistes réside dans la dissymétrie
qu’ils engagent entre formateur et professionnels, attribuant a ces derniers un statut de
simples exécutants. Ils reposent sur un modele d’« acteur déficitaire » (Malo, 20006), ce qui
semble problématique dans la mesure ou il est question de personnes ayant déja une
expérience professionnelle. A partir de ’héritage philosophique de Dewey, plusieurs auteurs
(ex : Kolb, 1984; Schon, 1996) ont montré que I'expérience [professionnelle] est source
d’apprentissages, la réflexion sur celle-ci fournissant des connaissances sur ’action, lesquelles
peuvent aboutir a une modification de Pexpérience.

2. L’expérience comme source d’apprentissages

Pour analyser les tensions au cceur de nos démarches collaboratives qui requic¢rent que les
enseignants puisent a leur compréhension en contexte de I’évaluation formative, nous
mobilisons des appuis théoriques sur Pexpérience comme source d’apprentissages,
nécessaires a la compréhension des processus sociaux que nous souhaitons mettre en relief
(sections 5 et 6). Nous combinons en fait deux perspectives qui nous servent de modele
d’acteur pour adosser notre réflexion : une premiere, ayant surtout marqué les années 1980,
renvoie a I'idée de connaissances dites personnelles et une seconde, influencée par la montée
des perspectives interactionnistes a partir du milieu des années 1990, renvoie plutot a I'idée
de savoirs collectifs'.

I Le passage dans notre texte du mot « connaissances » a celui de « savoirs » témoigne de ce changement de
perspective.

www.e-jiref.education 33



http://www.e-jiref.education/

MORRISSETTE, J. & DIEDHIOU, B.

2.1 Des connaissances personnelles

Les connaissances personnelles du professionnel font Dobjet de différentes
conceptualisations chez les auteurs. Par exemple, dans les travaux de Schiitz (1964) ainsi que
dans ceux de Schon (1983), elles seraient les constituantes d’un répertoire, dit aussi réservoir
(stock of knowledge), dans lequel le professionnel puiserait pour agir, moyennant un ajustement
aux caractéristiques spécifiques des situations rencontrées : c’est la connaissance par cas
(Shulman, 2007). Dans les travaux de Kennedy (1983), il est question de connaissances
«ouvragées » (working knowledge), c’est-a-dire faconnées par les situations rencontrées et
utilisées de manicre spontanée et routinicre au quotidien. Dans les travaux de Clandinin et
Connelly (1985) ainsi que dans ceux de Elbaz (1983), spécifiques aux enseignants, c’est plutot
I'idée de connaissances pratiques (practical knowledge) qui est mise en avant. Elles « permettent
de faire », de se livrer aux activités quotidiennes, au sens pragmatique de 'expression, suivant
la compréhension que le professionnel a des circonstances de son action.

D’autres travaux, notamment ceux de Tardif et Lessard (2000), réalisés en contexte
québécois, ou de Lévin et Hé (2008), réalisés en contexte américain, se sont intéressés aux
sources des connaissances des enseignants, pointant notamment I'expérience
professionnelle, mais aussi la socialisation préprofessionnelle, c’est-a-dire Ihistoire de vie
composée de la socialisation primaire dans le milieu familial, de la formation suivie a titre
d’éleve, de la fréquentation de pairs et, au-dela, de rencontres avec des personnes marquantes.
Dans cette veine, les travaux de Lortie (1975) ont particulierement mis en relief 'importance
des modeles d’enseignants rencontrés au cours de leur formation a titre d’éleves ou de
stagiaires comme source de connaissances pour la profession. Ainsi, ces travaux renvoient a
des connaissances pozrla pratique, c’est-a-dire qu’elles permettent a 'enseignant d’interpréter
son travail, mais aussi parla pratique, c’est-a-dire qu’elles portent la marque de cette histoire
personnelle et de son travail.

Identifiant ces sources de connaissances, des auteurs ont proposé des explications sur la
facon dont elles se construisent plus précisément au fil de 'expérience. Pour Schon (1983),
le répertoire du professionnel s’enrichit au fil de la succession des « conversations réflexives »
qu’il entretient avec les situations problématiques qu’il rencontre : chaque situation nouvelle,
qui le sort du confort de ses routines d’action, déclenche chez lui une réflexion sur’action et
dans 'action en vue de la traiter. Mobilisant les composantes de ce répertoire comme de
multiples lunettes interprétatives pour comprendre une nouvelle situation a la lumicre de
celles rencontrées antérieurement, le professionnel déterminerait alors une combinaison
d’actions a entreprendre parmi un éventail d’actions possibles. Clest ainsi que chaque
situation deviendrait a son tour familiere, enrichissant du coup son répertoire de
connaissances personnelles.

2.2 Des savoirs collectifs

L’autre perspective résulte de travaux ayant mis en avant I'idée de savoirs collectifs, c’est-a-
dire partagés par les membres d’'une communauté et négociés avec d’autres groupes avec
lesquels ils ont a se coordonner pour produire leur activité professionnelle. Parmi les
différents courants qui véhiculent cette perspective, c’est celui de interactionnisme que nous
retenons, selon lequel les savoirs sont considérés comme des processus négociés (ex : Bucher
& Strauss, 1961; Becker). Dans cette optique, les savoirs tacites d’un groupe s’incarnent dans
les conventions tacites qui lient ses membres dont les pratiques sont imbriquées les unes aux
autres; elles facilitent leur coopération et la coordination de leurs activités communes. Ainsi,
les conventions sont apprises, créées et transformées dans le cadre de processus de
socialisation professionnelle.
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Evoquons ici les travaux d’auteurs qui s’appuient sur cette perspective, notamment ceux de
Grosjean (2011) qui montrent que les réunions de travail au sein des entreprises participent
a la création, I'objectivation et la circulation des savoirs organisationnels. Ces réunions
mettent en ceuvre des expertises et des expériences qui seraient actualisées au travers des
interactions, lesquelles impliquent principalement le langage verbal et non verbal, des
artéfacts (textes et autres outils de travail) et des pratiques scripturales. Selon cette
conception, les savoirs ne sont pas a-contextuels et logés ‘entre les deux oreilles’, mais bien
constamment en émergence dans les interactions qui les structurent, et inversement.

Drautres travaux associés a une perspective située inscrivent les savoirs dans la pratique d’un
groupe. Pensons a ceux de Wenger (2005) sur apprentissage au sein d’un groupe d’agents
d’assurances. Pour Pauteur, des personnes qui travaillent ensemble sur une base régulicre
apprennent les unes des autres, au travers des situations locales et des problemes qui leur
sont spécifiques. Aprés un certain temps, elles en viennent a partager des savoirs, sl y a
engagement mutuel, au travers d’activités coordonnées qui créent des liens, et s’ils partagent
un but commun, par exemple, la vente de polices d’assurances. Les nouveaux membres
apprennent donc le métier au travers de divers processus de socialisation; ils en viennent a
définir les situations comme cela se fait généralement dans une culture de travail particuliére
et a agir en cohérence.

Dans le domaine de 'enseignement, les travaux de Morrissette (2010a) adoptent cette
perspective interactionniste des savoirs. A partir de étude de Pinteraction d’enseignantes du
primaire invitées a expliciter leurs manicres de faire ’évaluation formative, la chercheure
dégage des savoirs partagés, soit des conventions au sein de ce groupe relativement au choix
des instruments de travail (ex: emploi de certaines taches évaluatives), aux fagons
d’interpréter le travail des éleves pour poser un jugement, aux fagons d’intervenir dans une
perspective formative, etc. Il s’agit de savoirs « durcis », stabilisés car s’étant révélés féconds
dans I’histoire de ces enseignantes et donc, intégrés a leurs routines quotidiennes. Ces savoirs
ne sont pas la somme de leurs connaissances individuelles, mais le produit d’interactions
entre pairs, constamment en émergence et négociés; ils sont étroitement liés a 'organisation
sociale qui s’arrime a la forme scolaire (Morrissette, & Compaoré, 2014), aux réseaux
d’interdépendances qui en constituent la matrice.

Ainsi, aux c6tés des savoirs prescrits qui encadrent Iactivité professionnelle, il y aurait ceux
qui sont développés dans expérience personnelle et dans la participation a une communauté
de pratique, nécessaires a la production attendue, incarnés dans des « trucs du métier ».

b b

3. Le domaine des recherches collaboratives

La perspective d’'une recherche menée en collaboration avec les enseignants est encore
marginale dans le domaine de la mesure et de I’évaluation, mais gagne en popularité depuis
quelques années dans les facultés d’éducation ou I'on tend de moins en moins a considérer
les enseignants comme de simples exécutants. A ’heure actuelle, dans les travaux qui s’y
rattachent, la collaboration renvoie a diverses intensités, mais elle évoque I'idée de miser sur
la compréhension en contexte des enseignants pour éclairer un objet de préoccupation
mutuelle. L’un des modeéles les plus aboutis sur le plan conceptuel est celui de Desgagné
(2001, 2007), balisé par trois étapes. L’étape de cosituation renvoie a la négociation du
partenariat, c’est-a-dire aux ententes autour des conditions du contrat collaboratif, face a un
projet commun, et autour des roles/attentes de chacun. I’étape de cogpération correspond aux
activités réflexives aménagées pour servir les deux volets de la RC : pour le chercheur qui en
fait un objet d’enquéte, elles seront activités de recherche et pour les professionnels qui en
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font une occasion de perfectionnement, elles seront activités de formation. Enfin, I'étape de
coproduction correspond a ’analyse et a la mise en forme des résultats, dans la perspective d’une
« double vraisemblance » (Dubet, 1994).

Jusqu’a présent, les chercheurs s’étant intéressés a comprendre ce qui se passe lors du
déploiement d’une RC ont distingué les cadres de référence respectifs des chercheurs et des
enseignants dans la démarche de recherche/formation (Descamps-Bednarz, Desgagné,
Diallo & Poirier, 2001) et ont examiné les articulations entre savoirs issus de Pexpérience et
savoirs issus de la recherche (Kahn, Hersant & Orange Ravachol, 2010; Motrissette, Mottier
Lopez & Tessaro, 2012). D’autres se sont penchés sur le contrat réflexif collaboratif — en
partie implicite — liant chercheurs et enseignants (Descamps-Bednarz et al., 2012). Ils ont
contribué a documenter le type de réflexion encouragé, les zones d’incertitude ainsi que les
apprentissages réalisés dans ce type de démarche (Savoie-Zajc & Descamps-Bednarz, 2007).
Enfin, Morrissette et Desgagné (2009) ont amorcé I’'analyse des interactions complexes entre
les partenaires, au cceur des rencontres qui permettent de constituer des données et c’est,
dans le prolongement de ce travail, que nous situons notre contribution, mais cette fois
davantage du co6té de l'analyse du soutien au développement professionnel visé également
par ces rencontres.

4. Les contextes de la mise en ceuvre de nos démarches collaboratives

La recherche de Morrissette (FQRSC, 2010-2013) a été conduite au Québec et a sollicité la
participation de 10 enseignantes du primaire; la recherche de Diédiou (Ford Foundation, 2011-
2013) a été conduite au Sénégal et a sollicité la participation de 14 enseignants de francais du
lycée. Les deux recherches visaient a documenter leurs savoirs en contexte en maticre
d’évaluation formative, au profit des deux communautés concernées.

Siles deux recherches collaboratives ont été conduites dans des contextes différents en raison
des conditions de pratique fort différentes pour les enseignants — pensons notamment au
niveau d’enseignement et aux caractéristiques de la forme scolaire (ex : classes de 80 éleves
au Sénégal / classes de 25 éléves au Québec) —, elles ont adopté des dispositifs similaires. De
fait, elles ont privilégié une série d’entretiens de groupe pour y tenir des activités
d’explicitation et de distanciation vis-a-vis des pratiques d’évaluation formative.
Concretement, les enseignants ont rapporté des cas de pratique d’évaluation formative et en
ont débattu entre eux, hypothéese sous-tendue étant que le croisement des points de vue
favoriserait 'expression d’une réflexivité critique et entrée dans la complexité par la mise en
relief des problématiques, des tensions et des enjeux qui sont associés a sa mise en ceuvre.
Une particularité de I’étude québécoise : la narration des cas lors des entretiens de groupe
était soutenue par la présentation de bandes vidéo produites dans les classes des enseignantes.

La démarche d’accompagnement offerte aux enseignants avait la particularité d’étre adossée
a la sociologie compréhensive de Mead (1963) : il s’agissait de s’intéresser aux points de vue
croisés des enseignants, aux logiques qui sous-tendent leurs maniéres de faire I’évaluation
formative, pour saisir leurs savoirs en contexte. Conséquemment, les deux chercheurs ne se
sont pas attribués un role d’experts et n’ont pas injecté aux discussions de groupe des cadres
théoriques qui auraient servi a apprécier les pratiques narrées. Ainsi, 'accompagnement a la
réflexivité s’est exercé dans 'optique d’une complémentarité des expertises : le chercheur
était responsable de la démarche de coconstruction et des conditions a mettre en ceuvre pour
quelle serve le développement professionnel, les enseignants étaient quant a eux
responsables de l'explicitation de leurs maniéres de faire en contexte comme facon de
contribuer a la production de savoirs sur leurs pratiques. Comme le souligne
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Van der Maren (2011), la narration de l'action quotidienne en référence a un contexte précis
permet non seulement de mettre au jour les savoirs professionnels qu’elle reccle, mais elle
constitue aussi un processus de développement professionnel par la mise a distance critique
qu’elle favorise. Cependant, ce volet formation de nos RC n’allait pas de soi en raison
justement de cette complémentarité des expertises souhaitée.

A partir d’une nouvelle analyse des entretiens de groupe réalisés, nous examinerons dans la
suite les tensions qui ont marqué la démarche collaborative; elles sont communes aux deux
contextes, mais nous prenons en compte les particularités de chacun pour en rendre compte.
Nous appuyant sur les propositions de Darré (1999), qui s’est intéressé aux dynamiques qui
lient chercheurs et praticiens, notre attention se portera plus précisément sur les extraits de
verbatim révélateurs de la négociation des « positions de savoir ». Darré entend par la les jeux
d’interdépendance et d’interinfluence liés au statut accordé au savoir de I’Autre et a son
propre savoir, ces jeux mettant en relief les tensions que nous souhaitons éclairer au regard
du type d’accompagnement offert.

5. Quelques tensions au coeur de I'accompagnement offert aux enseignants

Comme on le verra, les enseignants ayant participé a nos RC ne se sont pas investis zpso facto
dans la complémentarité des expertises souhaitées, attendant méme parfois que le savoir
vienne de I’Autre, ici les chercheurs, ne se reconnaissant pas eux-mémes un savoir. Le fait
que le type d’accompagnement offert n’ait pas correspondu a leurs attentes premicres a
généré des « turbulences », conceptualisées ici comme des tensions a négocier dans le cours
de la démarche. Deux d’entre elles ressortent de maniere particuliere parce qu’elles ne se sont
pas atténuées rapidement en cours de démarche; elles ont trait spécifiquement a la dynamique
des positions souhaitée en termes de complémentarité des roles et aux exigences et intéréts
des deux communautés en cause.

5.1 Premiére tension : autour de la dynamique des positions souhaitée

Nous I'avons évoqué précédemment, en raison de la visée de nos recherches, c’est notre
expertise liée a la démarche de coconstruction des savoirs d’expérience que nous avons mise
en I'avant : nous avons proposé des leviers pour 'explicitation des pratiques (par exemple,
les bandes vidéo produites dans les classes) et animé des débats autour de celles-ci. Cette
expertise est a comprendre a Paune de la « vigilance méthodologique » qu’elle suppose, c’est-
a-dire a notre capacité a nous ajuster au caractere évolutif, sinon sinueux, de 'expérience de
terrain et a réfléchir a notre rapport a la démarche, aux participants et aux contingences
rencontrées (Morrissette, Demaziere & Pepin, 2014). Telle qu’évoquée précédemment,
Iexpertise des enseignants se situait surtout du coté de I'objet, soit de I'évaluation formative
des apprentissages pour laquelle ils avaient une compréhension en contexte que nous
n’avions pas. Cette expertise leur a permis de se construire collectivement un cadre
d’interprétation pour la pratique, ayant émergé du croisement de leurs réactions aux
demandes de validation de leurs propos par les chercheurs. Dans les deux recherches, ce
cadre a pris la forme d’un schéma organisateur (cf. Diédhiou & Morrissette, 2014). Cette
coconstruction a nécessité que les enseignants prennent le risque de se dévoiler devant des
pairs en rapportant leurs manicres de faire, au sens ethnométhodologique : ils devaient
décrire les méthodes ordinaires qu’ils mettent en ceuvre dans la gestion courante de la classe
pour interpréter les difficultés rencontrées par les éleves (I’évaluation) et pour les aider a les
surmonter ('intervention formative). Ce faisant, les enseignants livraient leur compréhension
d’enjeux situés, de méme que le code de pratique, selon les normes plus ou moins tacites de
leur culture professionnelle (Morrissette, 2012).
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Dans I’étude québécoise, la tension autour de cette complémentarité souhaitée a été palpable
des le premier entretien de groupe. Lorsque la chercheuse commence a parler de 'objet de
la démarche, les enseignantes prennent des notes et adoptent une position réservée,
intervenant peu. La tension qui s’exprime alors est directement liée a une forme d’habitude
de recevoir des formations plus applicationnistes qui leur conferent généralement un role
plus passif. Or, lors de ce premier entretien, soit avant le début du protocole de rétroaction
vidéo® spécifique a cette recherche et servant de levier pour I'explicitation des pratiques, la
chercheuse visait leurs « conceptions spontanées »* de 'objet. A cette étape de cosituation, il
était difficile de susciter une contribution active des enseignantes qui, malgré la formulation
explicite du contrat collaboratif et des attentes a leur égard, se préparaient a noter des
principes théoriques qu’il s’agirait par la suite d’appliquer en classe.

La tension autour de la dynamique des positions peut aussi étre appréhendée dans le fait que
les enseignantes ont manifesté avec insistance un besoin de rétroaction sur leurs pratiques,
également des ce premier entretien, alors qu’elles étaient sollicitées pour rendre compte d’un
premier exemple de cas d’évaluation formative. Invariablement, elles terminaient leur
narration ainsi: « Qu'en pensez-vous ¢ Est-ce cela qu’il fant faire ?» (EC2P2). Cette facon
d’interpeler la chercheuse ébranle, encore une fois, le contrat collaboratif selon lequel aucune
norme extérieure ne viendrait (dé)légimiter les pratiques rapportées. Le développement
professionnel devait étre issu de la mise a distance critique des pratiques, favorisée par les
échanges entre des enseignantes qui connaissent les conditions de mise en ceuvre de
I’évaluation formative, les normes et valorisations du métier ainsi que ses contraintes. Le
souhait manifesté de recevoir une rétroaction, tout aussi légitime qu’il soit, place les
enseignantes dans un rapport hiérarchique en leur défaveur, situant la chercheuse comme
experte :

CH ok; quelgn’un d'antre veut donner un exemple d’'une pratique |d’évaluation formative]?

P3 mot, ¢'est un exemple vraiment simple, trop simple; on travaillait le groupe du nom dans la
phrase; les éleves doivent le sonligner et faire une fleche vers le verbe; vendredi on a fait un
petit contrile, et jai circulé entre eux; est-ce corvect si je circule entre enx ¢ pour moi, ¢'est
ma fagon de repérer les problemes, mais je ne sais pas si vous penseg que ¢'est une bonne
Jfagon de faire; je me suis apercue qu’ils soulignaient n’importe guoi

CH qut'‘est-ce gu’un controle pour vous ¢

P3 le vendredi matin, on fait une révision de ce gu'on a vu dans la semaine; ¢a me permet
d'ajuster mon enseignement et de cibler les éleves qui ont besoin d'un coup de pouce
supplémentaire

P2 et bien ¢a peut étre vu comme une fagon d'évaluer, mais je ne sais pas si les autenrs dirasent

celay ce n’est peut-étre pas tres scientifique (ECT)

2 Le dispositif impliquait trois types d’activités réflexives, servant la collecte des données comme le
développement professionnel, réalisés en alternance : la production de bandes vidéo en classe, des entretiens
individuels pour faire expliciter les épisodes sélectionnés par les enseignantes ainsi que des entretiens de groupe
servant a présenter et a commenter les épisodes sélectionnés.

3 Larochelle (2004) définit les conceptions spontanées comme des « conceptions qu’a construites une personne
au fil de ses expériences physiques, affectives, cognitives, sociales, etc. » (doc. 6, p. 6-8). Elles seraient liées a un
sujet qui n’est pas nouveau, sur lequel la personne a déja réfléchi, mais pour lequel elle n’a jamais été sollicitée
de facon formelle.
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La chercheuse représente LE savoir, détenu par la communauté scientifique (les auteurs)
dont le capital symbolique est plus important que celui des enseignantes. Malgré 'intérét
porté a leurs savoirs en cette maticre, cet extrait suggere qu’elles attendent que la chercheuse
tranche (wais je ne sais pas si vous pensez que c’est une bonne fagon de faire) ou qu’elle convoque des
auteurs pour le faire. Or, en raison de sa posture compréhensive d’accompagnement qui la
conduit a s’intéresser a leur facon de définir en contexte I’évaluation formative, elle essaie
d’éviter d’'intervenir pour trancher en mobilisant une norme extérieure, par exemple une
définition d’auteur. On voit d’ailleurs dans cet extrait qu’elle esquive la question en relangant
par une autre pour valider le sens que les enseignantes accordent a I'idée de « controles ».

Cette position initiale a été dépassée par certaines enseignantes qui se sont mises, au fil des
entretiens, a contribuer activement a la démarche, se reconnaissant une « position de savoir »
(Darté, 1999) : « je comprends mienx ce que tu veuxy je vais texpliquer comment j ai fait pour tronver ce
qui faisait obstacle pour cet éleve » (CE3PG6). Cependant, la tension est restée pour quelques
enseignantes qui ont eu du mal a entrer dans le contrat collaboratif. Voulant les aider a
contribuer a la réflexion, la chercheuse leur proposait de prendre la parole, une sollicitation
qui a parfois entrainé une réplique comme celle-ci : « 7z0i ¢ je ne sais rien; j'écoute! » (EC4P5).
Pour ne pas compromettre le climat du groupe de réflexion, au-dela de quelques perches
tendues, la chercheuse choisissait de ne pas insister.

Dans Pautre étude, cette tension s’est manifestée également des I’étape de cosituation autour
de la conception méme de la RC. Dans le contexte sénégalais, Iidée de collaborer a une
recherche signifie au mieux y participer et accepter de faire sien un savoir étranger pour
I'appliquer dans sa pratique. En conséquence, les enseignants se sont aussi placés d’emblée
dans une position de recevoir des notions théoriques qu’il leur faudrait par la suite transposer
en classe. Par conséquent, il a fallu prendre le temps de clarifier I'ildée méme de collaboration,
au sens d’un échange et d’un maillage des expertises, et de revenir sur les termes du contrat
collaboratif pour mobiliser les enseignants autour d’un projet de coconstruction de savoirs
qui fait appel a leur expérience.

La tension autour de la dynamique des positions souhaitée a été encore plus manifeste dans
les représentations symboliques liées a la supériorité présumée des savoirs occidentaux sur
les leurs :

PES 4 a propos de la pratique de I'évalnation formative, nous, on a été formé ici [an Sénégal] |...]
alors, votre recherche [RC], est-ce que ¢'est une formation que vous allez nous donner, étant
donné que vous faites des études en sciences de ['éducation an Canada? (eg. 1)

Dans ce propos, la question de I'ici [Sénégal] et de T'ailleurs [Canada] ne fait pas seulement
qu’opposer deux univers géographiques. Elle témoigne d’une hiérarchisation des savoirs, qui
dévalorise la formation locale regue, par rapport aux formations élaborées dans des
universités du « Nord ». Les enseignants sénégalais ont ’habitude de recevoir des savoirs
exogenes, mais comme le souligne Larochelle (2008), la méconnaissance de la genése de ces
savoirs leur confere un caractere surréaliste qui fait en sorte qu’ils n’ont souvent pas de sens
pour les locaux. En outre, ajoute 'auteure, les savoirs occidentaux, qui occupent le devant de
la scene tant économique que culturelle, font ombrage aux autres savoirs, particulicrement
ceux du Sud, qui se voient relégués a la périphérie, quand ils ne sont pas carrément ignorés
ou qualifiés d’objets de folklore, voire de croyances. Ainsi, les enseignants impliqués dans
cette étude ont eu du mal a concevoir que leurs savoirs étaient d’intérét pour un chercheur
étudiant au Canada. IlIs ont donc été surpris de se voir sollicités et reconnus comme experts
d’un objet de savoir pour lequel ils ont fait 'expérience empirique. Ces échanges sur leurs
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facons de faire I’évaluation formative avec les classes pléthoriques témoignent de cette
expertise dont le fondement est d’abord et avant tout le contexte de la pratique.

PES3  tu sais, les classes pléthorigues, c'est le genre de classes qui te demandent beancoup de tact
pour travailler avec les éléves |. .. | tu es obligé de chercher d’autres petites astuces [pour faire
[évaluation formative]

CH comment vous faites pour mettre en euvre ces astuces dans ce genre de situation?

PEST  par exemple, lorsqu’on explique des choses intéressantes, les éleves ne prennent pas de notes;
ils vous regardent |...] leurs regards vous parlent et on comprend a force de les pratiquer

PEST3  oui, c'est vrai que leurs yeusxc nous parlent; moi, je les comprends un peu [lenr contexte
social]

PES3  moi, quand ils travaillent en groupe, je me promene en classe, je regarde les éleves, [...];
Jintégre chaque groupe |...]; en général, guand l'enseignant se promene, le groupe se tait;
puisque je connais mes élves, je peux done identifier ceux: qui ne parlent pas et leur donner
la parole

PEST  moi, jutilise aussi mes déplacements en classe pour canaliser les interactions a l'intérienr
des groupes [...] cela permet de vérifier sonvent qu’il y a une production commune, et que
les antres éleves ont en a gagner méme s'ils ne sont pas a l'origine de la trouvaille

PES4  cest vrai, mais ce n’est pas toujours évident; moi, je privilégie la démarche interrogative |. . .|
avec les éleves, ¢'est important, il faut questionner |[...]; mais ¢a ¢'est mon point de vue, je
ne sais pas ce gue monsieur CH en pense par rapport a comment on doit faire ['évaluation

Jformative (eg. 2)

Si cet extrait est intéressant pour saisir 'une des fagons dont les enseignants décodent dans
le non verbal que des difficultés se posent aux éleves en classes pléthoriques (évaluation
informelle), sa chute I'est davantage. Nous saisissons dans le propos de PSF4 un élément
important dans le positionnement hiérarchique des acteurs en regard de la complémentarité
des expertises souhaitée dans la recherche : son propos traduit la supériorité hiérarchique
qu’il reconnait au chercheur.

Par ailleurs, le statut de ce dernier par rapport aux enseignants a constitué un autre frein a la
complémentarité souhaitée : en plus d’étre un jeune chercheur, il a également été conseiller
pédagogique au Sénégal, travaillant a 'accompagnement au développement de stratégies
pédagogiques efficaces avec les classes pléthoriques. Il a donc été considéré d’emblée comme
I« expert », celui qui prescrirait les manieres de faire. Son capital symbolique a donc généré
une tension avec le type de contrat collaboratif proposé. Pour I'atténuer, I’étudiant-chercheur
a pris le temps de s’immerger dans le milieu scolaire, notamment en participant a des activités
extrascolaires (sports, fétes, etc.), une stratégie qui semble avoir atténué Ieffet intimidant de
ses titres professionnels. De fait, les enseignants ont fini par juger qu’ils avaient des éclairages
a offrir sur I’évaluation formative, qu’ils pouvaient s’enseigner mutuellement. Un des
éléments qui en témoigne est le fait qu’au fil des rencontres, les enseignants ont livré leurs
« petits secrets » de classe, leurs trucs du métier, comme par exemple déstabiliser les éleves a
titre d’intervention formative pour les faire favoriser la métacognition. Malgré tout, certains
enseignants sont demeurés dans une posture d’apprenants : « 7oz, je suis plus en posture d’éconte
parce que je n’ai que 2 ans d'expérience » (PFST*, eg. 1). Ces propos évoquent le droit d’alnesse,
typique de certaines sociétés, qui renvoie au poids des rapports hiérarchiques par rapport a

4 La moyenne du groupe des 14 enseignants est de 9 années d’expérience; PFS14, enseignant le plus expérimenté
du groupe, capitalise 15 années d’enseignement.
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la valorisation de Pexpérience personnelle. Au Sénégal, ce droit est rattaché a une convention
sociale importante qui régit les relations : elle accorde un prestige aux anciens et un statut
particulier a leur parole qui ne peut étre remise en question par les plus jeunes. Elle joue donc
aussi dans les rapports entre membres de la communauté éducative, imposant aux plus jeunes
le respect sans condition des collegues d’un age supérieur ou de ceux qui ont capitalisé un
g 8

plus grand nombre d’années de pratique. La tension liée a la non correspondance entre la
dynamique des positions sollicitée par I’étudiant-chercheur et ce droit d’ainesse a marqué
I'ensemble de la démarche, car les plus jeunes enseignants se sont moins autorisés a exposer
leurs maniéres de faire I’évaluation formative, encore moins a les mettre en scéne dans la
perspective de savoir-faire. Cependant, ils ont trouvé a contribuer en questionnant celles de
leurs pairs.

5.2 Deuxiéme tension: autour des exigences et intéréts des deux
communautés en cause

Comme le reléve Van der Maren (2011), les exigences et intéréts des enseignants et des
chercheurs ne sont pas les mémes. Les enseignants sont confrontés a des exigences d’action
efficace, économique, impliquant les ressources disponibles dans leur environnement
immédiat. Ils ont, par conséquent, des attentes de retombées rapides d’une formation et
veulent disposer d’un cadre d’analyse qui puisse servir directement leur pratique. I’action est
ici soumise a certaines normes qui régissent leur groupe professionnel, qu’elles soient
éthiques (valeurs communes), esthétiques (régles de Iart), pragmatiques (outils et modalités
de leur utilisation) ou rhétoriques (fagons de représenter la profession aux destinataires du
service). Or, le temps et les conditions de la recherche ne sont pas toujours ceux de I'action
professionnelle. Les contraintes, les exigences et les normes sont autres. Par exemple, les
savoirs des chercheurs sont surtout négociés entre pairs, alors que ceux des enseignants le
sont avec plusieurs acteurs, dont les parents d’éleves (au Québec a tout le moins), tels que
I'ont montré nos travaux antérieurs (Morrissette, 1010b). Une des tensions qu’ont connues
nos recherches met en exergue certaines distinctions entre les deux communautés.

Dans Iétude québécoise, la tension autour des exigences de 'action s’est exprimée tres
clairement, notamment avec des injonctions telles que : « S7 ce #'est pas pratique et concret ce que
1 nous proposes, je mets fin a ma participation ! |...| on ne veut plus de “pelletenx” de nuages ! » (EC1P1).
Les enseignantes sont si sollicitées pour participer a des recherches que des chercheurs
essuient des refus de la part d’équipes pédagogiques; leurs expériences antérieures de
patticipation a des recherches et/ou formations auraient été peu significatives, seraient
demeurées sans impact sur la pratique, d’ou limage employée par cette enseignante
(« pelleteux de nuages »). Cette injonction rappelle a la chercheuse 'importance de définir —
et de maintenir — des activités pertinentes pour le développement professionnel et pas
seulement pour la recherche. Ce rappel a lordre est d’une grande importance pour un
chercheur collaboratif qui doit faire une jonction entre deux cultures de travail (Desgagné,
2001). Dans cette étude, la vidéoscopie a rapidement agit comme un élément de pertinence,
ancrant les enseignants a leur expérience quotidienne, leur permettant notamment de prendre
conscience de stratégies non instrumentées d’évaluation formative, reposant sur leurs
observations des éleves au travail et de leurs échanges avec eux. D’ailleurs, leur engagement
dans la démarche s’en est trouvé accentué.

L’autre RC a profité de 'existence d’une Cellule d’animation pédagogique, c’est-a-dire d’une
structure regroupant un ensemble d’enseignants qui, a 'intérieur d’'un méme établissement,
ceuvrent dans la méme discipline. Elle sert de cadre de discussion et de formation, une a deux
fois par mois, pour harmoniser les progressions par niveau, standardiser les modalités
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d’évaluation, partager des stratégies d’enseignement, discuter de préoccupations, etc. Dans le
contexte de la recherche, la Cellule de francais a été investie par la RC a un moment ou sa
pertinence était mise en question par les enseignants : « Qu'est-ce que ¢a peut nous apporter? Les
Cellules, c’est une perte de temps ! [...] Vous savez, je ne sais pas pour les autres, mais moi, je ne suis plus
prét a perdre mon temps dans des rencontres qui ne menent a rien; des débats d'idées qui finissent par des
recommandations théoriques qui n’ont rien d voir avec la réalité de ma classe » (PFS 14, eg.1). Comme
en témoignent les expressions « c’est une perte de temps ! », des « débats d’idées » ou des
« recommandations théoriques », il est clair que, pour les enseignants aux prises avec des
situations de travail concrétes, les rencontres et recommandations sans ancrage dans le
contexte de leur pratique ne se révelent que peu utiles pour leur développement
professionnel. Or, a force de vivre des situations ou ils se faisaient « dicter », en Cellule, la
conduite a adopter dans leur classe — souvent par une injonction d’un inspecteur en visite
surprise —, ils ont fini par ne plus trouver d’'intérét a échanger au sein de cette structure qui
ne servait, en définitive, qu’a relayer des prescriptions décontextualisées. En conséquence,
pour I'étudiant-chercheur, un premier niveau de tension a été relevé au travers de la prise en
compte des aspects de leurs pratiques d’évaluation formative que les enseignants trouvaient
intéressants a questionner, tels que les différentes stratégies qu’ils déploient pour soutenir les
apprentissages des éléves, en tenant compte du contexte d’effectifs pléthoriques.

6. Discussion conclusive

Nous souhaitons poser maintenant un regard critique sur le type d’accompagnement offert
aux enseignants en termes d’intérét et d’écueils pour le développement professionnel, sachant
qu’une réflexion distinguant les deux contextes de recherche serait encore plus pertinente, la
négociation des positions étant nécessairement liée aux variables locales.

Malgré 'accompagnement non prescriptif des chercheurs, qui ne va pas de soi pour les
enseignants en raison d’habitudes, de statuts (capital symbolique) et de hiérarchisation des
savoirs, 'analyse des dynamiques de négociation des positions de savoir suggere qu’il y a eu,
dans nos RC, I’établissement graduel d’un nouveau rapport au savoir et a la production de
savoirs. Les enseignants n’ont pas été sollicités a titre de « cochercheurs » a part entiere : ils
auraient alors partagé I'ensemble des responsabilités avec le chercheur, depuis la définition
du probléme jusqu’a la diffusion des résultats, comme cela est habituellement le cas en
recherche-action (Savoie-Zajc & Descamps-Bednarz, 2007). Ils ont plutot été interpelés a
titre de « coconstructeurs », leur engagement souhaité étant d’apporter leur compréhension
en contexte de la mise en ceuvre de I’évaluation formative. Du point de vue du
développement professionnel, ce statut leur a d’abord permis de retirer de la démarche un
éclairage sur leurs propres manieres de faire, par 'effort d’explicitation qui leur était demandé;
du coup, se sont aussi révélés des aspects tacites dont ils ont pu prendre conscience, comme
le fait de dégager certaines informations leur permettant de poser un jugement sur les
apprentissages des éleves a partir de 'observation du non verbal, dans le cadre de démarches
non instrumentées. Ensuite, ce statut leur étant reconnu aussi a titre de pairs, au fil des
entretiens de groupe qui ont favorisé le partage de pratiques, ils se sont construit un cadre
d’interprétation pour la pratique de I’évaluation formative. Comme nous 'avons évoqué
précédemment, ce cadre a pris la forme d’un schéma conceptuel délimitant en quelque sorte
le territoire symbolique de Iévaluation formative, selon les contextes des recherches, selon
les normes professionnelles de chacun des groupes d’enseignants. Un des enseignants de la
recherche sénégalaise témoigne :

42 Evaluer. Journal international de Recherche en Education et Formation, 1(2), pp. 31-47



Tensions au cceur d’une certaine conception de I'accompagnement au développement professionnel en
matiére d’évaluation formative

PEST4  cette recherche a été pour moi une occasion d'apprendre de ce que font mes collegues; j'ai
finalement compris toute la pertinence de leurs stratégies d'évaluation formative, comme par
exceniple le fait de faire semblant de ne pas connaitre ou de déstabiliser les éleves [...] bref,
toutes ces pratiques que je voyais de ['extérieur comme impertinentes, a la limite comme un
Jen inutile (eg. 6).

Et au-dela de cette possible contamination par les pairs, de 'acces a d’autres manicres de
faire, éprouvées dans Pexpérience et construites en contexte (et donc applicables), qui a peut-
étre permis d’enrichir le répertoire d’actions de chacun, ce sont les questionnements mutuels
et les débats d’idées qui semblent avoir été les plus féconds pour les enseignants en termes
de développement professionnel : chaque cas rapporté était ainsi objectivé, problématisé,
contextualisé, tel qu’on en a eu un apercu dans extrait ou les enseignants sénégalais discutent
de la pertinence d’une stratégie d’évaluation formative non instrumentée, selon leur contexte
(non verbal versus questionnement oral). Les échanges ont donc favorisé une mise a distance
de certaines pratiques.

Un autre intérét de nos démarches collaboratives concerne I'évolution de la position des
enseignants : ils en viennent a se reconnaitre comme producteurs de savoirs, résolvant par
conséquent un « conflit de légitimité » (Tolley, 2004) qui affecte en sourdine les premicres
rencontres. Ils s’émancipent en découvrant leur « position de savoir » (Darré, 1999), c’est-a-
dire en reconnaissant et en affirmant leur savoir-faire dans la dynamique avec le chercheur,
tel qu’en témoigne cet extrait :

E2  japprécie beaucoup la démarche qui part de ce qu’on sait; elle ne nous délégitime pas. |...]
dans d’autres types de formation, on se sent comme des stagiaires sans expérience [...] mais
c'est siir qu'au début, ¢'était intimidant, et j'avais peur de ne pas étre capable de bien analyser
les exctrats vidéo; je me disais : « est-ce bien ce gue Madame Joélle veut 2 »; mais présentement,

J'ai dépassé ce stade, et mes collégnes aussi; au lien de me dire « je vais lui donner ce gu'elle
veut », je me dis « j'ai quelque chose a lui dire, a lui apprendre sur ['évaluation formative dans
le contexte de ma classe »; et de mettre ¢a en mots, d'apporter ma contribution an groupe, ¢a
permet de prendre conscience et de changer des choses dans ma pratique (EC4)

Ajouté aux autres points d’intérét soulevés, cet extrait suggere, qu’au final, il y a eu une sorte
de réconciliation entre des positions de savoir et les attentes réciproques des deux
communautés que la RC cherche a réconcilier. L atteinte de cet objectif, crucial pour le
développement professionnel visé par nos démarches, semble étroitement liée aux effets
combinés d’un ensemble d’éléments, notamment celui du choix de considérer leur « voix »
dans la production de savoirs pour les deux communautés, de miser sur leurs compétences
individuelles et collectives a agir et a interpréter cet agir (Savoie-Zajc & Descamps-Bednarz,
2007). La réconciliation des positions de savoir nous semble aussi liée au fait que nous ne
nous sommes pas situés en surplomb, en prescrivant des savoirs sur I’évaluation formative,
mobilisant plutét nos pratiques d’animation des rencontres de groupe dans le sens de
favoriser ’émergence des ressources discursives qui permettent a des pairs de négocier leur
relation a la pratique et de trouver 'espace de liberté nécessaire a la construction de leur
propre savoir; nous cherchions a ce que ces ressources leur procurent une prise de pouvoir.
C’est, en ce sens, que Desgagné et Larouche (2010) soutiennent que les dispositifs collectifs
d’explicitation du savoir de la pratique en RC permettent aux enseignants de définir et de
négocier le territoire de pratique : expliciter son savoir, disent les auteurs, « c’est en co-
construire une représentation pour soi et pour les autres » (p. 8), et ce partage critique de
savoirs dont ils deviennent les porteurs constitue un levier intéressant de développement
professionnel. Ainsi, le type d’accompagnement offert dans le cadre de nos RC est en rupture
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avec une conception plus transmissive de la formation, faisant la promotion d’une autre
fagon de penser le rapport a 'apprendre.

Par ailleurs, comme toute démarche de recherche, la notre entraine quelques écueils,
comporte ses zones d’ombre. Par exemple, certains des apprentissages réalisés par les
enseignants sur I’évaluation formative n’ont pas été formalisés, dans le sens ou un état des
lieux n’a pas été fait au départ de la démarche ni vers la fin. Cependant, quelques-uns sont
tout de méme évoqués dans les verbatim :

CH dites-moi comment vous aveg, trouvé notre rencontre de groupe?

E5 c'était trés formatenr; on a compris qu’on est capable d'apprendre par soi-méme, et avec les
antres; vous nous poussey d nous questionner, ce qui nous permet d arriver a des réflexions
plus approfondies sur ['évaluation

E3 c'est vrai ! on prend conscience de la complexité de I'évalnation (EC3)

Contrairement a la recherche-action dont la visée principale est celle du changement d’un
aspect de la pratique, la RC, du moins celle qui emprunte au modele de Desgagné, vise la
coconstruction de savoirs professionnels. En conséquence, elle ne se donne pas les moyens
méthodologiques pour documenter précisément les changements opérés dans la pratique des
enseignants. Enquéter sur les effets du dispositif n’est pas la perspective retenue par le
modele, quoique de manicre imprévue, non sollicitée, certains peuvent étre appréhendés.

Une autre critique que nous pourtions attribuer a notre démarche collaborative est le défaut
de sa qualité : se situant dans la problématique de la reconnaissance du savoir de la pratique
(Darré, 1999; Schon, 1983), elle permet d’alimenter la recherche dans le champ de
I’éducation, sur la base d’une enquéte empirique rigoureuse, mais fait peu de place aux savoirs
théoriques définis par la communauté scientifique. A trop rejeter la perspective
applicationniste qui confere a la connaissance scientifique un statut supérieur aux autres
modes de connaissances, elle tire ainsi insuffisamment profit du dialogue potentiellement
fécond entre théorie et pratique au regard de la visée de développement professionnel. Du
point de vue du développement professionnel, on peut y voir un écueil qui se manifeste dans
les sollicitations des enseignants souhaitant une rétroaction sur leurs pratiques : des outils
conceptuels, telles des modélisations de la pratique, pourraient étre mis au service de la
réflexion sur I'action, servant de grilles de lecture, sans pour autant étre érigés en normes
pour juger de la valeur des pratiques.

Cette réflexion plus critique sur nos pratiques de chercheurs collaboratifs nous conduit donc
a réitérer que, dans ces investigations scientifiques qui s’arriment a des perspectives de
formation, flexibilité et compromis sont les maitres-mots, afin de tenir compte des intéréts
et enjeux des deux communautés partenaires. Comme on I’a vu, 'enjeu principal est celui de
la difficile réconciliation des positions de savoir, et ce sont ces dispositions, transposées dans
la conduite méme des activités réflexives, qui nous semblent critiques pour la RC qui vise le
rapprochement des deux communautés.
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Résumé

Parmi les repéres qui peuvent participer aux systemes de référents pour I’évaluation des
apprentissages des éleves, les épreuves externes sont des instruments significatifs mais dont les effets
sont encore peu connus. A partir de documents produits par des enseignants et d’outils proposés par
des chercheurs-formateurs, ainsi que des verbalisations en cours de correction et des échanges lors
de dispositifs de modération sociale (Mottier Lopez, Tessaro & Filliettaz, 2012), nous avons examiné
le réle de ce type d’épreuves lors de la construction d’épreuves certificatives par les enseignants et
lors de la correction de productions aboutissant a une notation. Nous nous sommes aussi penchés
sur les formes que peuvent prendre les contributions des enseignants a notre recherche collaborative,
reposant sur une relation réciproque entre acteurs de terrain et chercheurs et visant respectivement
le développement professionnel et la production de savoirs scientifiques.

Siles épreuves externes semblent soutenir 'amélioration des pratiques d'évaluation des enseignants,
il reste a réfléchir a un usage adéquat dans des dispositifs de formation continue. La modération
sociale pratiquée au sein d’un établissement apparait des lors comme une modalité et un niveau
d’action intéressants. Les consensus qui ont émergé entre les enseignants, dont certains ont été
directement ou indirectement induits par les épreuves externes, semblent avoir favorisé leur
développement professionnel et devraient permettre un réinvestissement dans les pratiques ainsi que
I'intériorisation de nouveaux savoirs professionnels.

Mots-clés
pratiques d’évaluation certificative, recherche collaborative, épreuves externes, alignement, soutien
au développement professionnel
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1. Introduction

Bien que Dévaluation des apprentissages des éleves soit une des difficultés majeures
rencontrées par les enseignants novices (De Stercke, 2010), elle reste généralement peu
considérée dans les programmes de formation initiale et continue. Outre les apports
théoriques du champ de I’évaluation et de la régulation, les formateurs ont a prendre en
compte les aspects contextuels des pratiques évaluatives des enseignants, qui participent a
une culture commune. En font partie les prescriptions de I'institution scolaire, mais aussi de
nombreux autres reperes auxquels les enseignants peuvent se référer et qui soutiennent les
manieres de faire admises ou partagées (Morrissette, 2010).

Parmi ces reperes qui peuvent participer aux systemes de référents pour ’évaluation des
apprentissages des éleves (Figari, 2000) lors de lappréciation et de linterprétation des
informations recueillies par les enseignants, les épreuves externes sont des sources
significatives. En effet, comme le souligne Rosenkvist (2010), si les résultats des éleves a ces
épreuves permettent d’identifier les besoins d’apprentissage, ils sont aussi souvent utilisés
comme des indicateurs pour améliorer les pratiques de classe.

Dans les systemes scolaires européens et nord-américains, 'augmentation progressive des
épreuves externes a été caractérisée par une attention aussi grandissante pour les
conséquences de leur passation sur I'enseignement. Cet intérét porte généralement sur les
effets des résultats des éléves — notamment dans les régulations formatives qui peuvent en
découler en classe — et sur une adaptation du curriculum. De fagon plus ambitieuse, des
chercheurs comme Barneveld (2008) et Slomp (2008) ont par ailleurs mis en évidence, dans
des démarches compréhensives, les dimensions des pratiques d’évaluation des enseignants
sur lesquelles les épreuves externes produites par le systeme scolaire peuvent agir. La
recherche de Cooksey, Freebody et Wyatt-Smith (2007) ainsi que celle de Wyatt-Smith et
Castleton (2005) se sont quant a elles penchées sur la fagon dont le jugement évaluatif articule
les composantes du curriculum officiel -dont les épreuves externes- avec d’autres
connaissances internes a la classe.

Les effets spécifiques des épreuves externes sur les pratiques d’évaluation certificative des
enseignants, congues comme I’établissement et la communication d’un bilan qui atteste du
niveau des acquisitions de I’éleve (Wegmuller & Allal, 1997), restent néanmoins encore peu
connus. Les seuls résultats de celles-ci, bien qu’encore sous-exploités (Ungerleider, 2007),
apparaissent comme insuffisants. Leurs contenus, comprenant les documents destinés aux
éleéves mais aussi (et surtout) ceux élaborés pour les enseignants, nous semblent cependant
d’une grande richesse pour la formation des enseignants et leur développement
professionnel. Si les items des épreuves illustrent les attentes institutionnelles, les documents
destinés aux enseignants présentent en effet des informations intéressantes telles que les
objectifs d’apprentissage évalués, les criteres de correction, les consignes de passation, le seuil
de réussite et le bareme. Ces épreuves peuvent en outre contribuer a une harmonisation des
pratiques, sur un plan local ou plus général (Wyatt-Smith, Klenowski & Gunn, 2010).

L’évaluation par les enseignants des comportements et des compétences des éleves en classe
étant le meilleur prédicteur des trajectoires de formation des éléves (Guimard, Cosnefroy &
Florin, 2007), il nous semble indispensable de proposer un accompagnement qui permette
aux enseignants de renforcer des compétences professionnelles a formuler des jugements
d’évaluation fiables et équitables, en réduisant notamment les différences entre enseignants
et entre écoles. C’est dans ce but que les épreuves externes peuvent offrir selon nous des
outils intéressants.

50 Evaluer. Journal international de Recherche en Education et Formation, 1(2), pp. 49-65



Les épreuves externes comme soutien au développement professionnel des enseignants dans leurs pratiques
d’évaluation certificative : les apports d’une recherche collaborative

A partir de documents produits par les enseignants et d’outils proposés par des chercheurs-
formateurs lors d’une recherche menée dans le cadre d’'un fonds national suisse' (FNS)
(Mottier Lopez et al., 2012), ainsi que des verbalisations en cours de correction et des
échanges lors de dispositifs de modération sociale (Wyatt-Smith et al., 2010), nous avons
examiné le role des épreuves externes du canton de Genéve comme possibles référents dans
le choix des objectifs et des types de taches proposés par les enseignants dans I’élaboration
de leurs propres épreuves certificatives, ainsi que lors des processus de jugements évaluatifs
débouchant sur la mise de notes. Les épreuves externes genevoises sont élaborées par des
commissions regroupant des enseignants, des experts disciplinaires et des spécialistes de
I’évaluation. Elles évaluent le niveau d’atteinte des objectifs d’apprentissage définis dans le
plan d’¢tudes romand (PER). Administrées dans toutes les classes a la fin des degrés 2 (7-8
ans), 4 (9-10 ans) et 6 (11-12 ans), elles contribuent a I’évaluation certificative des éleves en
francais et en mathématiques, ainsi qu’en allemand dans les deux derniers degrés 4 et 6. Dans
les degtés 4 et 6, le résultat compte pour un tiers de la note du 3°™ trimestre. Les contenus,
les dates, la durée et les conditions de passation, les modalités de correction et les barémes
sont uniformisés. Ces épreuves sont cependant administrées et corrigées par les titulaires de
classe.

Dans cet article, nous nous penchons aussi sur les formes que peuvent prendre les
contributions des enseignants a la recherche FNS, reposant sur une relation réciproque entre
acteurs de terrain et chercheurs (St-Arnaud, 2003) et visant respectivement le développement
professionnel et la production de savoirs scientifiques. Le développement professionnel
s’exprime a travers le rapport a la pratique, questionné tout au long de la démarche collective
et qui doit permettre aux enseignants d’atteindre un nouveau degré de compréhension de
leur travail (Mukamurera, 2014). En considérant les enseignants comme a la fois objets et
acteurs dans leur travail sur eux-mémes et sur les objets de la recherche (Dubost & Lévy,
2002), nous avons cherché a mieux comprendre comment leurs propres préoccupations ont
orienté le processus de recherche.

2. Les épreuves externes comme source de régulations.

Alors que de nombreux systémes scolaires ont adopté la tradition anglo-saxonne de
I’évaluation externe, le cadre théorique qui concerne ce type d’épreuves est encore limité
(Mons, 2009). Les buts poursuivis par 'administration scolaire a ce sujet ont toujours été un
sujet de controverses. En effet, les fonctions varient d’un pays a l'autre (Eurydice, 2009) et,
dans un pays décentralisé comme la Suisse, d’un canton a I'autre. Selon certains auteurs (e.g.
Bain, 1996 ; Blais, 2005 ; Resnick, 1994), on peut ramener a trois les principales fonctions de
ces épreuves: la régulation des pratiques des enseignants, ’évaluation sommative des éléves
et le monitorage du systeme d’enseignement. D’autres (Allal, 2002 ; Weiss, 2002) ont proposé
de distinguer ce type d’épreuves selon deux logiques : celle de apprenant, ayant pour visée
la gestion du cursus de Iéleve, et celle de I'organisation, contribuant principalement au
pilotage du systeme.

La définition des objectifs dans les plans d’études étant souvent trop générale pour guider
les enseignants dans ’évaluation des apprentissages (Monseur & Demeuse, 2005 ; Scallon,
2004), la traduction en taches susceptibles d’en révéler le niveau d’atteinte par les éléves
(Roegiers, 2010) reste relativement délicate. Si les épreuves externes auxquelles nous nous
référons dans cet article évaluent les connaissances et compétences des éleves en fin d’année
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scolaire a trois reprises a ’école primaire, elles indiquent aussi aux enseignants les niveaux
attendus a ces moments du cursus.

En observant les pratiques des pays européens en matiere d’évaluation externe (Mortis, 2011)
il apparait que les épreuves régionales ou nationales remplissent parfois plusieurs fonctions
simultanément. En Suisse romande, celles-ci constituent une forme hybride d’évaluation
scolaire, située entre I’évaluation des apprentissages des éléves assurée par les enseignants et
I’évaluation du systéme scolaire (Ntamakiliro & Tessaro, 2010). Ces épreuves contribuent,
d’une maniére ou d’une autre, a une régulation des pratiques d’enseignement, ’exploitation
des résultats pouvant avoir lieu potentiellement a plusieurs niveaux (Tessaro, 2008). Au sein
de la classe, les régulations qui résultent des épreuves externes certificatives passées en fin
d’année se réalisent essentiellement par une adaptation de I'enseignement pour la volée
d’éleves suivante. Outre les effets sur les pratiques d’évaluation (Brenan, 2000), elles
permettraient une meilleure identification des besoins d'apprentissage des éleves et une plus
grande différenciation de 'enseignement, ainsi que le développement d’un sentiment accru
d’efficacité chez I’éleve (Barneveld, 2008). Elles peuvent aussi entrainer une modification de
la transposition curriculaire ainsi que des types de taches proposés et de leur articulation
(Mottier Lopez & Tessaro, 2010 ; Shepard, 20006). Pour certains auteurs, les épreuves externes
servent parfois de « levier didactique » et favorisent des changements de pratiques (Bodin,
Delory, Lafontaine & Wolf, 2001 ; Yerly, 2012), notamment en contribuant a
I'implémentation de nouvelles méthodes pédagogiques ou d’un nouveau plan d’études.

Les recherches menées en Suisse romande aupres des enseignants de Iécole primaire
(Dierendonck, 2008 ; Longchamp, 2010 ; Ntamakiliro & Tessaro, 2002; Soussi, Guilley,
Guignard & Nidegger, 2009) indiquent que les épreuves externes sont pergues comme
complémentaires a leurs propres évaluations certificatives et qu’elles proposent des reperes
susceptibles d’engager une régulation des pratiques. Les enseignants se disent soucieux de la
correspondance entre les résultats aux épreuves externes et leurs propres appréciations.
Certains planifient leur enseignement en veillant a ce que les compétences évaluées dans les
épreuves externes soient suffisamment apprises en classe, tout en évitant le « rétrécissement
curriculaire » (Hatlen, 2007 ; Slomp, 2008), c’est-a-dire un enseignement sur les seuls
contenus évalués.

St une étude a montré que la majorité des enseignants considerent que les épreuves externes
ont de réelles retombées positives sur le travail quotidien en classe (Lafontaine, Soussi &
Nidegger, 2009), d’autres auteurs suggerent que les retombées sur les pratiques ne sont pas
toujours significatives (e.g. Duru-Bellat, 2009), notamment a cause du manque de formation
dans I'analyse et l'utilisation des résultats des épreuves (Hirsch, Sioberg & Germuth, 2009 ;
Ungerleider, 2007 ; Wayman & Stringfield, 20006).

En complétant les résultats des épreuves internes a la classe — congues, administrées et
corrigées par les enseignants — I’évaluation externe assurerait une plus grande équité. Selon
Allal (2009), si cette équité s’estime par des indicateurs statistiques a ’échelle d’un systeme,
elle se réalise pour enseignant, dans sa classe, en effectuant ’évaluation la plus juste possible
compte tenu des informations souvent multiples qu’il a a sa disposition.

3. L’évaluation des apprentissages en classe : un jugement professionnel

St les épreuves externes s’inscrivent dans le paradigme de la mesure et bénéficient des
nombreux mais parfois anciens travaux docimologiques, les pratiques internes a la classe
sont, elles, caractérisées par le jugement professionnel de I'enseignant, considéré a la fois
comme un acte cognitif et une pratique sociale située (Mottier Lopez & Allal, 2008). Plusieurs
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études dans le contexte scolaire ont montré que le jugement évaluatif de 'enseignant est un
processus complexe, que sa construction est progressive et dynamique (Tourmen, 2014). 11
est considéré comme « professionnel » (Lafortune & Allal, 2008 ; Laveault, 2008 ; Mottier
Lopez & Tessaro, a paraitre) lorsque son exercice refléte des caractéristiques telles que la
rigueur, la cohérence et la transparence. Multidimensionnel, le jugement professionnel
integre des sources d’informations diverses, de nature qualitative et quantitative, combinées
entre elles, ce qui ne correspond pas a un jugement mécanique visant a mesurer un écart
entre des objectifs et la performance évaluée (Cooksey et al., 2007; Wyatt-Smith et al., 2010).

Dans cet article, nous nous penchons sur la conception de controles écrits certificatifs et sur
I'appréciation des productions d’éléves, qui constituent deux des trois niveaux de jugement
professionnel en mati¢re d’évaluation définis par Allal (2013) — le troisicme étant le bilan
périodique combinant les résultats de plusieurs évaluations certificatives. Pour les
enseignants participant a la recherche FNS dont nous exploitons quelques données, ces deux
niveaux concernent 1) la construction d’un outil d’évaluation certificative des apprentissages
des éleves, comportant le cadre de référence, les items, des types de taches différents, la
cotation, le baréme critérié ; 2) Pappréciation des productions des éleves de leur classe
respective sous forme de jugements évaluatifs tels qu’ils se manifestent pendant la correction et
des décisions qui en résultent sous forme d’attribution de points, de notes et de commentaires
qualitatifs (Mottier Lopez, Tessaro, Dechamboux, Morales Villabona & Serry, 2013).

Dans le contexte de la classe, I'instrument d’évaluation certificative participe a une évaluation
ponctuelle suite a une séquence d’enseignement-apprentissage. Les types de tiches proposés
— spécifiques ou complexes (Allal, Bétrix Kohler, Rieben, Rouiller Barbey, Saada-Robert &
Wegmuller, 2001) — et la nature des réponses plus ou moins élaborées que les éléves doivent
alors formuler ont une influence sur le jugement évaluatif de I'enseignant et sa variabilité. En
effet, plus les taches d’évaluation laissent place a de multiples et parfois imprévisibles
démarches de résolution, plus elles sont sources de possibles divergences d’interprétation,
donnant lieu a différentes décisions de la part des enseignants.

Le jugement de I'enseignant tel qu’il se réalise dans activité évaluative est prescrit par des
plans d’études, des reglements, des directives institutionnelles, des épreuves externes, des
manuels d’enseignement, mais il est aussi influencé par la réalité de la classe (Mottier Lopez
et al., 2013). Comme 'a montré Tourmen (2009), la production du jugement final, ici la
notation, peut ¢tre considérée comme une multitude d’évaluations provisoires qui s’ajustent
progressivement.

4. La modération sociale pour améliorer la qualité des pratiques
évaluatives

La modération sociale désigne des pratiques collectives de confrontation de « jugements
humains » (Linn, 1993) sur des travaux d’éléves, entre enseignants et formateurs-chercheurs.
Elle vise a construire collectivement une représentation commune des attentes officielles
traduites dans les référents externes et a déboucher sur des consensus a propos des pratiques
d’évaluation des apprentissages des éleves internes a la classe (Wyatt-Smith et al., 2010).

Les buts visés par la modération sociale sont d’améliorer la fiabilité, la comparabilité et la
validité des évaluations certificatives et pronostiques réalisées par les enseignants
(Hatlen, 2007 ; Matters, 2000), ainsi que d’assurer un meilleur alignement (Biggs, 1999) entre
le curriculum prescrit, les activités didactiques menées en classe et les situations d’évaluation

(Laveault, 2009).
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En cherchant a développer les compétences professionnelles des enseignants a produire des
jugements d’évaluation équitables et a contribuer ainsi a améliorer le systéme éducatif, la
recherche a partir de laquelle sont tirées nos données répond a 'une des deux fonctions de
la modération sociale définies par Maxwell (2002), for improvement, qui reste, selon cet auteur,
encore trop souvent une conséquence du second type (for accountability) alors qu’elle devrait
correspondre a une attente délibérée. Considérée comme centrale, la pratique de modération
sociale, dite aussi de consensus, offre des opportunités aux enseignants d’intégrer a leurs
jugements ceux des collegues et, ce faisant, de créer une représentation partagée des criteres
et des attentes (Maxwell, 2007).

5. Un dispositif souple malgré les contraintes

La recherche FNS dans laquelle s’inscrit notre étude a concerné deux cohortes d’enseignants
de I’école primaire (total : 28), suivies chacune pendant deux années scolaires consécutives.
Ces enseignants étaient caractérisés par une diversité d’expériences professionnelles,
notamment par le type de formation, le nombre d’années d’expérience et le parcours
professionnel. IlIs provenaient de plusieurs établissements scolaires de niveaux
socioéconomiques contrastés, avaient une expérience d’au moins trois ans dans les degrés

concernés et s’engageaient a suivre leurs éleves pendant deux ans (Mottier Lopez, Tessaro,
Dechamboux & Morales Villabona, 2012).

Les trois volets de cette recherche sont (1) des observations individuelles de pratiques de
correction de copies en francais (expression écrite) et en mathématiques, assorties a des
entretiens semi-structurés, le recueil des outils d’évaluation élaborés par les enseignants ; (2)
des réunions de modération sociale visant a confronter les différentes évaluations du volet 1
et a construire une culture d’évaluation commune ; (3) la réplication du volet 1. Comme
indiqué, ce dispositif a été utilisé deux fois : avec des enseignants de degrés 3 et 4 (¢leves de
8-10 ans), puis avec les degrés 5 et 6 (éleves de 10-12 ans). Toutes les rencontres ont été
enregistrées.

Lors des volets 1 et 3, des entretiens semi-dirigés ont permis de recueillir des informations a
propos, notamment, des séquences didactiques menées en amont, des objectifs
d’apprentissage évalués, du choix des items et du bareme établi. Chaque enseignant a ensuite
corrigé quatre copies d’éleves considérés comme « susceptibles de rencontrer des
difficultés », tout en verbalisant les interprétations et raisonnements émergeant en cours de
correction, selon la méthodologie du « Think-aloud » (Charters, 2003).

Le volet 2 proposait un dispositif de modération sociale dans un but explicite de
développement professionnel associé a la démarche de recherche scientifique. Les séances
ont alterné des échanges en sous-groupes et des mises en commun. L’ensemble des
interactions verbales a été enregistré et toutes les traces écrites ont été recueillies. Le but des
échanges en petits groupes et en plénicre était de dégager les aspects partagés et admis du
jugement professionnel en évaluation (Morrissette, 2010).

Pour cet article, nous n’avons analysé qu’une partie du corpus de recherche : des
retranscriptions du volet 1 des deux cohortes et des échanges de modération sociale en sous-
groupes et en plénicre (volet 2).
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6. Des choix négociés et un développement professionnel contextualisé

Dans la recherche FNS, des rencontres préalables au recueil de données ont permis de définir
avec les enseignants les domaines évalués au cours du premier volet ainsi que d’autres aspects
du dispositif. Pour la premicre cohorte, il a, par exemple, été décidé conjointement de retenir
I'expression écrite en francais et des problémes additifs en mathématiques.

Pendant le déroulement de la recherche, la nature et 'intensité de la collaboration entre les
participants ont été différentes (Landry, Anadon & Savoie-Zajc, 1996). Lors des réunions du
volet 2 de la premicre cohorte, des outils pour soutenir les dimensions de la modération
sociale ont été proposés par les chercheurs, a partir de la littérature de recherche sur
I’évaluation des apprentissages, dans une perspective d’analyse réflexive des pratiques. Ainsi,
les « maniéres de faire » (Morrissette, 2010) ont été croisées avec les catégories propres a la
construction et a la correction des controles écrits certificatifs que les enseignants devaient
analyser. Les interactions sociales qui en ont résulté, entre enseignants puis entre enseignants
et chercheur-formateur, ont représenté un vecteur privilégié d’apprentissage par la
confrontation des points de vue et constitué des opportunités de changement de
représentations (Paquay, Van Nieuwenhoven & Wouters, 2010). A plusieurs reprises, les
outils ont été ajustés afin qu’ils soient en adéquation avec la réalité des pratiques des
enseignants et qu’ils puissent continuer a soutenir les confrontations et le partage du savoir
d’expérience (Desgagné & Larouche, 2010) d’une part, la construction de consensus d’autre
part (Mottier Lopez, Tessaro, Dechamboux, Morales Villabona & Serry, 2014).

Le processus collaboratif pour atteindre ces deux buts a été révélateur des postures des uns
et des autres. Du temps a été consacré a la description des pratiques et a leur mise en relation
avec des observables (Beckers & Simons, 2010) que sont les instruments d’évaluation (leurs
propres controles écrits, mais aussi d’autres exemples de pratiques). L’ambition était que ce
partage du savoir d’expérience parvienne a un statut de savoir de recherche par la
théorisation, tout en comportant une dimension émancipatoire pour les praticiens et servant
de levier de développement professionnel (Desgagné, 2001).

Dans le dispositif décrit, il s’agissait de réfléchir a la fagon dont les choix des praticiens
peuvent orienter le processus et les objets de recherche, de fagon dialectique et constructive.
Cette réciprocité entre les deux catégories d’acteurs, caractéristique de la recherche
collaborative (Bélair, 2009), permet d’installer conjointement une gone proximale de recherche au
sein de laquelle les partenaires coconstruisent un sens partagé (Bourassa, Phillion &
Chevalier, 2007). Les activités menées dans les différentes rencontres de modération sociale
ont été I'occasion de développement professionnel et 'occasion de recherche et participent
a une double vraisemblance, tant pour les acteurs du terrain que pour les chercheurs-
formateurs (Desgagné, 1998).

L’atteinte de ces deux buts questionne le role classique du chercheur, qui est a la fois
organisateur et participant dans la mise en place d’un espace réflexif, a travers le choix et
I'ajustement des activités favorables aux discussions, ainsi que dans les régulations des
interactions (Bednarz, 2013). La réflexion sur Paction, ses effets et les consensus auxquels
devaient aboutir les enseignants ont demandé un accompagnement pour permettre la
construction des savoirs. Cet accompagnement, caractérisé par des ajustements permanents
(Perréard Vité & Tessaro, a paraitre), a confronté les participants a 'image traditionnelle de
Pexpert — celui qui sait — amenant certains a adopter comme dans d’autres formations une
attitude d’ « exécutant » (Bednarz, Desgagné, Maheux & Savoie Zajc, 2012).
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Dans le dispositif de modération sociale, la « montée en généralité » a partir des singularités
des acteurs (Quéré, 1984) a pris en compte les contraintes institutionnelles locales qui, méme
si elles laissent une certaine autonomie et une marge d’interprétation (Touraine, 1984),
obligent le chercheur-formateur a maintenir un esprit critique sans étre prescriptif, tout en
ne perdant pas de vue linterprétation de 'objet de recherche (Larouche, 2005). Le double
role de formateur et de chercheur a ainsi représenté un équilibre difficile a2 maintenir, veillant
a la fois a faire émerger le savoir partagé par les acteurs en leur offrant un lieu pour échanger
en toute liberté et se souciant de rendre transparente sa propre interprétation en accédant a
la discussion (Dubet, 1994). Mais certainement que le rapprochement, voire la médiation
entre les deux cultures (Bourassa, Bélair & Chevalier, 2007) sont a ce prix.

7. Des repéres pour le jugement évaluatif

L’observation des pratiques d’évaluation des enseignants questionne, d’une fagon ou d’une
autre, 'adéquation entre celles-ci et les politiques scolaires (Laveault, Dionne, Lafontaine,
Tessaro & Allal, 2014). Les premicres analyses des entretiens et des groupes de modération
sociale effectuées par ’équipe de recherche EReD' semblent indiquer a ce propos que bien
qu’il soit mentionné dans les directives comme un repere essentiel pour I’évaluation, le
nouveau plan d’études romand n’oriente la pratique que de fagon indirecte (Mottier Lopez
et al., 2012). Que les enseignants avouent une difficulté a utiliser ce document curriculaire
pour Iévaluation des apprentissages des éleves n’est pas surprenant: la progression est
présentée sous forme d’objectifs généraux qui sont a spécifier par les enseignants. Ces
derniers soulevent cependant 'importance d’un alignement entre ce document et les activités
didactiques réalisées en classe. En définitive, ce sont, selon eux, ces activités qui
constitueraient leur référent externe principal lorsqu’ils élaborent un controle écrit. Ils
s’assurent ainsi d’évaluer ce qui a été vraiment enseigné, tout en respectant le prescrit.

Comme nous 'avons montré ailleurs (Serry & Tessaro, a paraitre), les controles écrits
certificatifs analysés montrent une homogénéité tres forte concernant les en-tétes placés en
page de garde. Ces derniers présentent notamment les objectifs d’apprentissage retenus pour
I’évaluation, les items correspondants, la cotation, le bareme et la note. On y découvre aussi
les attentes minimales — les seuils de réussite précisant l'atteinte des objectifs — qui se
construisent a partir de chaque exercice, objectif, composante ou de fagon globale.

7.1 Une harmonisation progressive des pratiques

Intégrées aux guides de correction des enseignants, les tables de spécification des épreuves
externes du canton de Geneve comportent des informations importantes pour I'analyse des
productions des éleves. Nos analyses montrent quune partie de ces informations sont
présentes dans les instruments élaborés par les enseignants. Cette similitude semble indiquer
que, sur ce point, le référent externe contribue a I’élaboration des évaluations certificatives
par les enseignants.

Lors de la modération sociale, les groupes ont engagé des discussions a propos de ces tables
de spécification pour en établir les liens avec leurs propres pratiques et une éventuelle
adéquation. Dans Pextrait de verbatim ci-dessous, le trio d’enseignantes tente de cerner dans
quelle mesure les visées et les contenus sont semblables, au-dela de la forme qui peut varier.

!Evaluation, Régulation et Différenciation des apprentissages (http://www.unige.ch/fapse/ered/index.html)
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Mar Enfin la différence c'est que ¢a (la table de spécification de I'épreuve externe) c'est pas donné
anx parents ni a I'éléve.

Pat Ouais, parce que nous elle (I'en-téte du controle écrit) est quand méme a destination des
parents.

Kat Mais est-ce que c'est une table de spécification ?

Mar Oui

Kat Oui ?

Pat Enfin, gu'on appelle antrement.

Mar Regarde (lit) prendre une mesure a l'aide d'un instrument ... étre capable de lister ... c'est
pareil.

Pat Parce que moi j'appelle ¢a un objectiy.
Kat Moi aussi, objectif spécifique.

Mar e crois que c'est pareil,
q

Pat Mot je mets pas de table de spécification. En voyant ¢a ... je me dis peut-étre que je devrais
faire une table de spécification.

Kat <. On est d'accord pour la table de spécification destinée uniguement a l'enseignant ou a
l'éleve ¢

Mar Est-ce que nous on dit qu'elle DOIT étre sur ['éprenve 2 1/ me semble que out.

Cet extrait tiré du deuxiéme volet de la recherche FNS illustre une confrontation sociale
visant a construire une représentation commune des attentes officielles traduites dans les
épreuves externes et a déboucher sur un consensus a propos de leurs propres pratiques
d’évaluation (Mottier Lopez et al., 2012). Il apparait que le référent externe contribue ici a
orienter et harmoniser des pratiques enseignantes différentes entre elles, tout en favorisant
une discussion sur « ce qui est acceptable » pour I'une et pour lautre, ainsi que pour
Iinstitution. L’outil proposé par le chercheur-formateur provoque dans ce groupe une
discussion a propos des contenus qui doivent étre présents dans les controles écrits outre les
items, mais aussi a propos des destinataires concernés. S’il s’agit de faire un bilan des
apprentissages des éleves, I'instrument d’évaluation a en effet aussi une visée informative
pour les parents.

Dans le second extrait, les interactions concernent les attentes minimales des enseignants
face aux productions des éléves, représentées dans les instruments d’évaluation par le seuz/ de
réussite. Celui-ci est fixé institutionnellement a la note 4 (sur 6). L’enjeu de cet échange est de
mieux comprendre comment il peut étre établi, toujours a la lumiere de ce qui est indiqué
dans I’épreuve externe.
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Mar Alors toi tas fait quoi 2 Tes allée anx denx tiers (des points) ou t'as regardé par exercice 2
Pat Moi ... je prends le total des points et je divise par trois. Je fais fois denx et puis la je me
suis dit que ¢'est une évaluation un petit pen difficile alors jarrondis vers le bas.

Mar D accord. Et toi tu regardes par exercice ?
Kat Moi je regarde par exercice effectivement. .. Apres je regarde quand méme oi est-ce que ¢a

se situe par rapport d ce famenx deux tiers. Je regarde sije suis dedans si je suis beancoup
plus hant ou beaucoup plus bas.

Mar Moi je fais par exercice puis je regarde. On tombe dessus (les denxc-tiers des points) plus on

7015,
Kat Done on est d'accord de ne pas mettre le baréme (automatiquement) aux denx tiers.
Mar — Jeme pose une question quand méme : quand on fait par exercice comme on fait nous (dans

notre école), est-ce gu’on n'a pas déja le denx tiers dans la téte ?
Pat Ouais je pense.

Kat Disons que si t'as un exercice o1 t'as six points et ils réussissent senlement la moitie. . ..
Est-ce gu’en réussissant senlement la moitié de ['exercice je peux: considérer qu’il a compris
Lobjectif 2 Tu te dis non, je trouve que c’est (trop) facile et qu’il faudrait un tout petit peu
plus.

Par Donc tu mets deux tiers.

Les interactions entre les trois enseignants rendent compte de la diversité de leurs pratiques,
tout en convergeant sur le fait que les attentes concernant l'atteinte minimale des objectifs
sont a définir a chaque nouvelle situation d’évaluation — selon la difficulté, le travail effectué,
le moment — et qu’elles ne sont donc pas dépendantes d’une logique arithmétique (2/3 des
points). A ce propos, si les concepteurs des épreuves externes adoptent des procédures
différentes selon la discipline, ils n’établissent en effet jamais les seuils de réussite de facon
proportionnelle. Ceux-ci sont définis systématiquement selon les caractéristiques de
I’épreuve. Cependant, aucune indication n’est donnée concernant le processus d’élaboration,
laissant les enseignants parfois démunis dans leurs pratiques.

7.2 La situation complexe en question

analyse des controles écrits montre que les épreuves externes soutiennent ’harmonisation
Lanalyse d trol t tre que 1 t t tI’h t
des pratiques sur d’autres plans. Elles valorisent par exemple, depuis une quinzaine d’années,
la présence d’items complexes en mathématiques, visant I’élaboration par I’éleve dune
compétence dans une situation relativement ouverte (Allal et al,, 2001). Selon certains
enseignants, cette orientation a constitué un vecteur de changement des pratiques
d’enseignement et servi ainsi de « levier didactique » (Bodin et al., 2001). Cependant, les
pratiques d’évaluation en classe semblent résister. En moyenne, nous n’avons trouvé
qu’environ 40% de points attribués aux taches complexes, alors que les épreuves externes
des sept dernieres années en comptabilisent entre 61% et 70 % selon le degré et Pannée
g
scolaire.

Lors de réunions de modération sociale, des enseignants ont expliqué la présence d’une
majorité de taches d’application par le fait que celles-ci sont plus faciles a évaluer d’une part,
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ne discriminent pas comme le font les situations-problemes et contribuent donc a la réussite
des éleves dautre part.

En expression écrite, les productions analysées contiennent toujours un guide a I'usage de
I’éleve, qui indique la forme et les contenus caractérisant le genre textuel évalué. Ce guide fait
aussi office de grille d’évaluation pour 'enseignant, voire d’auto-évaluation de I’éleve. Outil
polyvalent, il est issu des différents modules abordés lors de la séquence didactique, donc
dans une perspective d’enseignement/apprentissage, et sert de support a I’évaluation
certificative.

Le recours a un tel outil questionne la notion de « situation complexe » (Allal et al., 2001 ;
Beckers, 2002). A titre illustratif, voici ce que dit Karen, 'une des participantes :

« On a fait pour I'évaluation une grille qu’était vraiment trés compléte pour aider les éleves pour aller
pas a pas. Ca nous aide nous aussi pour la correction... Je me dis maintenant que peut-étre la grille
était un petit peu trop longue mais en méme temps elle est trés tres claire et tres précise. .. Si vraiment
ils lisent ils ont quand méme facilement les points, mais aprés quand on regarde quand miéme
lobalement ¢a mérite pas toujours (la note attribuée) ... ».

Avec un tel outil, la situation complexe et authentique de production de I’écrit est découpée
en autant de ressources nécessaires pour la réaliser (Beckers, 2001 ; Roegiers, 2010). Les
éleves n’ont ainsi pas a mobiliser celles-ci, mais essentiellement a les traiter, de fagon souvent
chronologique d’ailleurs. L’épreuve externe a participé a la création d’une culture commune
en véhiculant aupres des enseignants la nécessité d’assurer un étayage lors d’une production
textuelle. Il s’agit des lors pour les éléves d’accomplir des procédures, mettant en jeu une
compétence élémentaire (Rey, Carette, Defrance & Kahn, 2006). L’usage d’un tel outil en
situation d’évaluation certificative suscite débat : tant aupres des scientifiques que chez
certains enseignants, qui estiment que I’évaluation certificative de cette composante de la
langue n’est par conséquent pas significative.

8. Soutenir la régulation des pratiques évaluatives : une préoccupation
partagée

Les pratiques d’évaluation des enseignants semblant généralement proches de celles promues
par les épreuves externes du canton, ces dernicres contribueraient ainsi a 'alignement et a
une cohésion interne (Laveault et al., 2014) de facon descendante. La modération sociale
utilisée dans la recherche FNS pourrait cependant participer aussi a une perspective
ascendante (Mottier Lopez & Tessaro, 2010), dés lors que ’harmonisation des pratiques issue
des échanges concourt a la formulation de politiques d’évaluation (encore) plus adéquates.
Les collaborations d’établissement que nous avons observées a propos de la construction et
de la correction des controles écrits favorisent de facon nouvelle cette harmonisation ainsi
que la création d’une culture partagée de I’évaluation (Morales Villabona & Mottier Lopez, a
paraitre).

Ce constat s’établit malgré plusieurs changements conséquents, effectués ces dernieres
années dans les contenus et la forme des épreuves externes du canton de Geneve. Seule
exception notoire : la proportion des taches complexes dans les controles écrits en
mathématiques reste inférieure dans les pratiques d’évaluation en classe. Ce type de taches
reste difficile a évaluer, ce qui peut expliquer en partie son nombre réduit. Le maintien d’une
majorité de situations d’application, voire de mémorisation, et donc de taches spécifiques,
renvoie des lors a un maintien de pratiques d’enseignement plus « traditionnelles » qui
privilégient I'acquisition de connaissances déclaratives ou procédurales chez les apprenants,
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mais qui n’intégrent pas (ou insuffisamment) ces composantes cognitives dans des situations
plus larges (Allal, 1999). La mobilisation adéquate de ces ressources apparait pourtant comme

un aspect essentiel dans le développement d’une compétence (Jonnaert, Ettayebi & Defise,
2009).

Si les épreuves externes peuvent soutenir 'amélioration des pratiques d'évaluation des
enseignants genevois, il reste (a continuer) a réfléchir a un usage adéquat dans les dispositifs
de formation continue, de manicre a les considérer comme des reperes significatifs. La
modération sociale pratiquée au sein d’'un établissement apparait des lors comme une
modalité et un niveau d’action intéressants et constitue ainsi une perspective prometteuse.
La confrontation des épreuves externes avec celles élaborées par les enseignants s’y inscrit
dans une conception contextualisée du développement professionnel, qui n’est pas détaché
de la pratique dans lequel il prend place (Bednarz & Barry, 2010). Les consensus qui ont
émergé entre les enseignants, dont certains ont été directement ou indirectement induits par
les épreuves externes, devraient permettre un réinvestissement dans les pratiques ainsi que
I'intériorisation de nouveaux savoirs professionnels.

Par ailleurs, la présentation des résultats des premieres analyses effectuées par I’équipe EReD
pourrait également avoir bénéficié au développement professionnel des enseignants. Avec la
premicre cohorte, les constats généraux effectués a la suite du premier volet de recherche
ont été présentés et discutés lors de la modération sociale mise en place avec tous les
participants. Avec la seconde cohorte, les résultats partiels ont été aussi présentés en pléniere,
suscitant de la part des participants des réactions variées sur les pratiques de collegues et
questionnant parallelement leurs propres usages. Cette présentation a contribué a la
démarche collective de recherche de consensus a propos du jugement évaluatif et a la
verbalisation de pratiques d’arrangements et d’ajustements (Mottier Lopez et al., 2013).

Le dispositif de la recherche FNS, en partie co-élaboré avec les participants, avait également
pour intention de promouvoir le développement professionnel des enseignants des
établissements scolaires dans lesquels des formations continues ont été proposées. En effet,
les modérations sociales soutenant I’élaboration de consensus sont d’autant plus
significatives dans ce contexte qu’elles mettent en jeu les conceptions de chacun dans la
réalisation collégiale de démarches authentiques — de la construction d’un contrdle écrit
certificatif a la notation. L’expérience réalisée illustre un aspect moins étudié de la recherche
collaborative. Ici, Uinterfécondation (Desgagné, 1997) se réalise dans une temporalité et des
modalités différentes de celles présentées habituellement: elle concerne deux cohortes de
participants a la recherche ainsi que des enseignants impliqués dans des formations en
établissement. Savoirs scientifiques et de la pratique devraient ainsi bénéficier des apports
mutuels dans une progression que l'on pourrait qualifier de « spiralaire », a I'image de
certaines formes de curriculum (Allal et al., 2001).
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Résumé.

Cette contribution porte sur I’analyse de la premicre étape d’une recherche collaborative, plus
précisément sur la phase de cosituation (Desgagné, Bednarz, Lebuis, Poirier, & Couture,
2001). Les objectifs visés consistent a analyser deux enjeux majeurs de cette étape et ainsi de
a) décrire les raisons qui expliquent 'engagement des différents acteurs du groupe (praticiens
et chercheurs) et de b) rendre compte de la fagon dont 'objet commun de recherche et de
formation se coconstruit. La recherche collaborative sur laquelle porte les analyses est menée
dans un établissement de I’école primaire du canton de Fribourg (Suisse) et regroupe 8
enseignants et 2 praticiens-chercheurs. Lors de la premicre phase de ce projet, le groupe s’est
constitué et a défini une thématique commune qui a pour sujet 'enseignement des stratégies
d’apprentissage aux éleves et I’évaluation de celles-ci. Les données récoltées tout au long de
cette premicre phase par le biais de Penregistrement des séances communes et d’entretiens
individuels ainsi que de questionnaires, ont permis de mieux comprendre la genése de ce
projet et la réflexion qui a mené enseignants et chercheurs a s’engager dans une démarche de
recherche et de formation dans le but de développer leurs pratiques. Les résultats permettent
de confirmer et d’illustrer certains constats déja présents dans I'analyse d’autres projets
(Desgagné et al., 2001) : notre analyse de deux enjeux majeurs de la phase de cosituation
démontre que 'essentiel dans cette étape réside dans la prise en compte des intéréts des
acteurs du groupe et de leur communauté respective, la démarche devant trouver un équilibre
entre les finalités de formation et de recherche.

Mots-cleés
Recherche collaborative — cosituation — enseignants — chercheurs — engagement — objet de
préoccupation mutuelle

Pour citer cet article : Yerly, G. & Kappeler, G. (2015). Les prémices d’une recherche collaborative : analyse
de deux enjeux majeurs de la phase de cosituation. Evaluer. Journal international de Recherche en Education et
Formation, 1(2), pp. 67-83.
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1. Introduction

Lors d’une recherche collaborative, 'objet d’étude est défini et investigué conjointement par
les enseignants et les chercheurs dans une double finalité de développement professionnel et
de production de connaissances scientifiques (Desgagné, 1997). La premiere étape d’une telle
démarche, dite de cosituation (Desgagné et al. 2001), est fondamentale. C’est lors de cette étape
que se constitue le groupe de recherche et que se négocie et se coconstruit objet de
recherche et de formation. La phase de cosituation représente donc un important espace de
négociation entre les finalités propres a deux communautés de pratiques : finalités de
recherche (pour les chercheurs) et finalités de formation (pour les enseignants). De ce fait,
une meilleure compréhension de la phase de cosituation est indispensable. Les objectifs de
cette contribution sont d’analyser deux enjeux majeurs de cette étape et ainsi de a) décrire les
raisons qui expliquent 'engagement des différents acteurs du groupe (praticiens et
chercheurs) et de b) rendre compte de la facon dont I'objet de recherche et de formation
commun se coconstruit. Dans cette perspective, notre contribution propose tout d’abord
des éléments théoriques, puis une analyse de la phase de cosituation d’un projet que nous
menons avec 8 enseignants dans un établissement de 'école primaire du canton de Fribourg
(Suisse). C’est lors de cette phase que le groupe s’est constitué et a construit une thématique
commune qui a pour sujet enseignement des stratégies d’apprentissage aux éleves et
I’évaluation de celles-ci. La conclusion permet de mettre ces éléments en lien et de donner
des éléments de réponses a notre questionnement.

2. Cadre théorique

2.1 La recherche collaborative, un projet « avec » les enseignants qui lie
recherche et formation

L’intérét principal d’une recherche collaborative est de mener une démarche de recherche
«avec » les enseignants et non « sur » les enseignants (Lieberman, 1986). Cette approche doit
donc permettre de rapprocher les mondes de la pratique et de la recherche (Morrissette &
Desgagné, 2009). L’objectif est de construire de nouveaux savoirs scientifiques en
reconnaissant I'importance des pratiques des enseignants et en leur donnant un statut
d’acteur a part enticre dans le projet de recherche (Morrissette, Mottier Lopez & Tessaro,
2012). Une démarche collaborative se démarque donc des autres types de recherches, car elle
est congue dans un rapport au savoir a 'opposé des démarches classiques 7op-down (Bednarz,
Desgagné, Diallo & Poirier, 2001). En effet, 'objet d’étude est défini et traité conjointement
par les enseignants et les chercheurs dans une double finalité de développement
professionnel et de production de connaissances scientifiques (Desgagné, 1997). De plus,
selon Ross et Bruce (2012), les enseignants qui s’engagent dans une recherche collaborative
développent une attitude positive face a la recherche et s’intéressent davantage aux aspects
théoriques liés a la profession d’enseignant.

2.2 La recherche collaborative comme moyen de développer les pratiques et
les connaissances dans le champ de 1’évaluation des apprentissages des
éleves

La recherche collaborative représente 'une des démarches d’investigation indispensable dans
le champ des pratiques enseignantes. De nombreux travaux s’inscrivent aujourd’hui dans une
telle approche afin de développer davantage, « avec » les professionnels du terrain, les savoirs
scientifiques et professionnels de 'enseignement (Desgagné & Bednarz, 2005 ; Ross & Bruce,
2012). L’expansion du recours a la recherche collaborative est notamment remarquée dans
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les travaux traitant de ’évaluation formative en salle de classe (Morrissette et al., 2012). Cette
pratique didactique est largement conceptualisée dans la littérature anglophone, comme une
source d’apprentissages pour les éleves (Black & Wiliam, 20006) et, dans la littérature
francophone, comme un moyen de régulation des apprentissages et des processus
d’enseignement (Allal & Mottier Lopez, 2005). Néanmoins, afin d’accroitre significativement
les connaissances sur ’évaluation formative, il est nécessaire d’intégrer les praticiens dans les
projets de recherche :

Un enjen scientifique est d’apprébender la culture du miétier dont elles (les pratigues d'évaluation
formative) relevent et qui requiert une validation par l'intersubjectivité, le collectsf, le socialement négocié
— y compris a travers la confrontation anx savoirs scientifigues constitués (Mortrissette et al., 2012,

pp. 41-42).

En effet, les savoirs issus du terrain permettent de mieux appréhender les concepts
théoriques de Iévaluation formative et contribuent a les affiner en produisant de nouvelles
connaissances en lien avec les pratiques effectives et les croyances des enseignants (Mottier
Lopez et al., 2010 ; Morissette, 2010).

2.3 Les étapes de la recherche collaborative

La recherche collaborative peut étre menée de différentes fagons. Apres I'analyse de divers
projets, Desgagné et al. (2001) en proposent un modele général constitué de trois étapes,
durant lesquelles praticiens et chercheurs menent des activités conjointes ou différentes selon
leurs compétences respectives, mais qui adhérent toujours a une double finalité de formation
et de recherche :

a) Létape de cosituation. La premicre étape d’une démarche de recherche collaborative
consiste en la définition, par les praticiens et les chercheurs, d’un objet d’étude commun.
Celui-ci doit étre négocié afin que les attentes des praticiens et des chercheurs soient
respectées et que des retombées pour les deux communautés soient envisagées
(développement professionnel et nouvelles connaissances scientifiques).

b) L’étape de coopération. Au cours de cette étape, chercheurs et praticiens vont construire
un savoir commun, dans une démarche de coconstruction, ponctuée d’activités
réflexives de coanalyse de pratiques.

c) Létape de coproduction. La derniere phase d’une recherche collaborative doit permettre
de produire des résultats et de les diffuser. Les nouveaux savoirs développés par le
groupe de recherche doivent servir aux communautés enseignante et scientifique.

2.4 L’étape de cosituation comme espace de négociation entre praticiens et
chercheurs

L’étape de cosituation, premier moment de rencontre entre praticiens et chercheurs, est une
phase primordiale de tout projet collaboratif. Elle va déterminer la forme et les objectifs du
processus de recherche et de formation, mais aussi la relation entre praticiens et chercheurs :
Cest lors de cette étape que les partenaires vont s’engager dans un projet commun,
développer une culture commune et définir un objet de préoccupation mutuelle (Desgagné
et al., 2001). La phase de cosituation représente donc un important espace ou vont se
négocier les roles, les « positions de savoir » et les intéréts de chaque acteur (Morissette &
Desgagné, 2009). Devront aussi se négocier 'organisation de la démarche de coconstruction,
en termes de calendrier et d’activités, de méme que les outils qui serviront de levier réflexif.
Généralement, lors de cette étape, les roles de chacun sont définis : les praticiens sont
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responsables d’expliciter et d’analyser leurs pratiques, et les chercheurs d’accompagner,
d’encadrer les réflexions des enseignants en leur proposant certains concepts théoriques
permettant d’interpréter leur agir. Selon Desgagné et al. (2001), la collaboration entre
praticiens et chercheurs prend ici un sens d’ « échange de services » (p. 39), impliquant
tensions et négociation entre les participants. De fait, chaque partie veut y trouver son
compte, dans une perspective de recherche et/ou de formation. Les enseignants ont des
intéréts a développer leurs pratiques, afin d’étre plus performants et de pouvoir répondre
aux problématiques d’apprentissage de leurs éleves. Les chercheurs partagent ces objectifs,
mais souhaitent également que le projet puisse contribuer au développement des
connaissances scientifiques. Durant I’étape de cosituation, il est primordial que les attentes
de chaque acteur soient prises en compte : « On fera en sorte que la pratique explorée ait une
pertinence pour les praticiens qui entreprennent leur 'questionnement pratique’, comme

pour les chercheurs qui en font 'occasion d’une 'investigation formelle’ » (Desgagné et al.,
2001, p. 40). Toutefois, pour Desgagné et al. (2001), I’étape de cosituation ne suit pas toujours
le méme déroulement. Ainsi, la formation d’un tel groupe autour d’un objet de recherche
commun peut, dans certains cas, provenir de besoins exprimés par les professionnels du
terrain (intérét prioritaire de formation), ou encore étre demandée par les chercheurs pour
analyser des pratiques du terrain (intérét prioritaire de recherche). Finalement, il semble que
le plus important est de maintenir I'intérét de chacun en s’assurant, en continu, de la
pertinence des activités conduites pour les deux communautés, afin de préserver
I'engagement de chaque participant dans la démarche.

2.5 Deux enjeux majeurs de I'étape de cosituation

Comme nous l'avons présentée, la phase de cosituation est un espace important de
négociation entre les intéréts des praticiens d’une part et ceux des chercheurs d’autre part.
Cette négociation apparait surtout lors de deux moments-clés de la phase de cosituation, qui
constituent de ce fait deux enjeux majeurs dans ce « défi collaboratif » (Desgagné, 1997) :
I'engagement des enseignants dans une démarche collaborative (peu traité dans la littérature)
et la négociation de 'objet de préoccupation mutuelle. Nous détaillons ces deux enjeux, qui
sont interdépendants.

2.5.1 L’engagement des enseignants dans une recherche collaborative

C’est lors de la phase de cosituation que va se former une équipe de recherche collaborative.
Les enseignants vont répondre a loffre des chercheurs ou les chercheurs a celle des
enseignants. En effet, les projets ne débutent pas toujours de la méme maniere. La
sollicitation peut venir des enseignants (par un intérét prioritaire de développement
professionnel) ou des chercheurs (par un intérét prioritaire de recherche) (Desgagné et al.,
2001). Pour les enseignants, I'intérét de participer a une telle démarche est de perfectionner
leurs actions en classe ou de développer davantage la connaissance d’un aspect de leur métier
qui les interroge (Desgagné, 1997). « La recherche collaborative, du point de vue des
praticiens, rejoint, en ce sens, le concept d’enseignant-chercheur, développé par Elliott (1976,
1990), un enseignant alors congu comme un praticien réflexif, qui aborde sa pratique dans
une perspective de perfectionnement continu » (Desgagné, 1997, p.3706). Pour les chercheurs,
I'engagement dans une recherche collaborative comporte un double mandat (réle de
formateur et de chercheur). Premi¢rement, ils doivent veiller a ce que la démarche réponde
aux intéréts de formation des enseignants. Cest a eux qu’il revient de mettre en place les
conditions qui vont permettre une formation continue. Deuxi¢émement, la démarche doit
répondre a leurs intéréts de recherche. Dans le cas d’une recherche collaborative, I'intérét
scientifique consiste au fait qu’elle soit « participative » (Morissette & Desgagné, 2009). Elle
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doit permettre un « éclairage réciproque » de chaque communauté, susceptible de créer de
nouvelles connaissances (Desgagné & Bednarz, 2005). Les chercheurs doivent donc solliciter
la collaboration des praticiens afin de bénéficier de leur expertise de terrain. Le défi des
chercheurs est donc de maintenir 'engagement des praticiens tout au long des étapes du
projet, en tenant compte des intéréts de chaque communauté (Desgagné, 1997).

2.5.2 La négociation de l'objet de préoccupation mutuelle

Le principe de la recherche collaborative offre un espace-temps aux différents membres du
groupe leur permettant d’entrer dans un processus de négociation (Landry & Gagnon, 1999).
Durant la phase de cosituation, le processus de négociation est essentiellement orienté sur la
définition de 'objet de préoccupation mutuelle. Les chercheurs vont dés lors devoir jongler
entre les besoins de formation des enseignants et leurs propres besoins de recherche

(Desgagné, 1997).

Wagner (1997) différencie trois formes de collaboration dans ce type de démarche. La
premiere, [extraction des données, n’offre pas la possibilité aux différents partenaires de négocier
I'objet d’étude et les autres étapes de la recherche. Ils fonctionnent en parallele car chacun
des acteurs a un role distinct. La deuxieme, /e partenariat clinique, permet aux chercheurs et aux
enseignants de négocier les objets d’étude afin d’améliorer le savoir sur le monde de I’école
et celui a intégrer dans la pratique. La troisieme, / coapprentissage, met les participants dans un
processus de réflexion simultanée. Les connaissances coconstruites apportent des ressources
pédagogiques et didactiques aux enseignants et offrent au chercheur une meilleure
compréhension de son propre role et de son influence durant la démarche.

Les moments de négociation s’alimentent par la dialectique entre réflexion et action
(Bourassa, Leclerc & Fournier, 2010) et contribuent ainsi a I'analyse critique de toutes les
étapes de la recherche qui sont continuellement négociées par tous les acteurs du projet
(Landry & Gagnon, 1999 ; Wagner, 1997). Durant ces échanges, ils se retrouvent dans une
culture de la proximité (Landry, Anaddn, Savoie-Zajc, 1996) et enseignants et chercheurs
deviennent alors complémentaires (Cole & Knowles, 1993) pour un idéal de démocratisation
de la recherche (Mullen, 2000). Cette négociation continuelle engendre une validité

démocratique aux connaissances acquises et coconstruites (Bourassa, Leclerc & Fournier,
2010).

La connaissance dans laction (Saint-Arnaud, 1992) et les savoirs procéduraux des
enseignants (Perrenoud, 2001) alimentent les moments de négociation entre enseignants et
entre enseignants et chercheurs. C’est en mettant la pratique quotidienne en réflexion (Schoén,
1983) que les membres du groupe se retrouvent dans une interface leur offrant la possibilité
de négocier un objet de préoccupation mutuelle (Wagner, 1997).
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3. Méthodologie

3.1 Description du dispositif et du contexte de la recherche

I’école dans laquelle se déroule la recherche collaborative que nous conduisons se trouve
dans I'agglomération fribourgeoise (Suisse). Elle compte environ 350 éléves de la 192 la 8
année (4 a 12 ans) et 27 enseignants (a temps plein ou partiel). Le projet a vu le jour sous
Pimpulsion d’un praticien-chercheur' qui enseigne dans cette école a temps partiel depuis
plusieurs années. Nous faisons ici la description de ce dispositif et de sa genese (figure 1).

NGt - - = = N
~ année scolaire 2012/13 "4 année scolaire 2013/14 année scolaire 2014/15 Noq ~
N 5rencontres appelées « Educational- Etape de cosituation Etape de coopérafian \ N
#  Lunch » discussions menées sur la (coconstruction de l'objet de (construction des outils de (4 /
base de textes pédagogiques préoccupation mutuelle) recherche et premiéres (4 U4
G o e e e e e e — anayses) (A — ’

Figure 1 — Etapes du projet de recherche collaborative

3.1.1 Educational lunch, un projet informel entre collegues

Afin de rapprocher les « mondes » de la théorie et de la pratique, le praticien-chercheur a
proposé aux enseignants de I'établissement de se réunir plusieurs fois durant 'année scolaire
(2012/13) lors des pauses de midi. Ces moments d’échanges appelés educational-lunch, avaient
pour but d’offrir un espace de discussion et de réflexion sur des concepts théoriques éclairés
par la pratique de chacun. Les enseignants volontaires (IN = 9) échangeaient autour de
chapitres de livres proposés par le praticien-chercheur. Durant ces educational-lunch, plusieurs
thématiques ont été abordées : la motivation scolaire, I’évaluation des compétences, les styles
d’apprentissage, les stratégies d’apprentissage et leur développement ainsi que le travail en
projet. ’évaluation des apprentissages (formative et sommative) s’est retrouvée au centre de
toutes ces thématiques.

3.1.2 Vers une démarche de type collaborative

Lors du dernier educational lunch en juin 2013, ’équipe a décidé de poursuivre ces rencontres
durant 'année scolaire suivante. Afin d’offrir un cadre plus structuré et une démarche
originale permettant de répondre aux nombreuses questions restées en suspens durant
'année précédente, les praticiens-chercheurs® ont présenté aux enseignants les principes de
la recherche collaborative. Avec enthousiasme, ceux-ci ont souhaité s’inscrire dans ce type
de projet. Ce cadre de travail a été proposé aux enseignants du groupe de Ueducational lunch et
a 'ensemble des enseignants de I’école. A nouveau, ceux-ci étaient libres d’y participer ou
non.

Sur les 27 enseignants de I’établissement, 8 dont 5 enseignants ayant participé aux educational
lnnch 'année précédente se sont portés volontaires pour cette nouvelle forme d’expérience.
IIs enseignent dans des niveaux différents, ainsi, 'ensemble des degrés de I'enseignement
primaire est couvert (éleves de 4 a 12 ans). ’engagement des enseignants dans une démarche
de recherche collaborative est I'un des premiers enjeux analysés dans cette contribution.

1 Un des auteurs de cet article.
2 Le deuxieme coauteur de I’atticle, praticien-chercheur également, a rejoint Péquipe lors de cette étape.
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Les deux praticiens-chercheurs partagent leur temps de travail entre 'enseignement en classe
primaire et la recherche a 'université. Dans cette démarche, leur objectif est double. En effet,
ils souhaitent d’une part développer de nouvelles connaissances pratiques et scientifiques
coconstruites par 'ensemble des acteurs et, d’autre part, étudier cette démarche de I'intérieur.
Pour cette premicre expérience, les attentes du groupe d’enseignants vis-a-vis des praticiens-
chercheurs se situent essentiellement au niveau de leur expertise en méthodologie de la
recherche en sciences de I’éducation. Pour I'instant, ces attentes ne sont pas encore fixées
autour d’un besoin de formation précis pour lequel un expert du domaine serait peut-étre a
solliciter. Selon Beauchesne, Garant et Dumoulin (2005), le chercheur n’est pas le seul expert
du domaine car les enseignants le sont également. Il prend alors davantage le role de
facilitateur pour développer une dynamique de recherche aupres de 'ensemble des acteurs
du groupe.

Engagés dans cette nouvelle démarche, c’est, des la rentrée scolaire 2013, que débute I'étape
de cosituation. En se basant sur les travaux de Ross et Bruce (2012), praticiens et chercheurs
ont construit une charte des régles de fonctionnement et des roles de chacun’, et ont défini
les étapes nécessaires a la coconstruction d’un nouvel objet de recherche dans ce type de
démarche. Comme proposé par Veyrunes, Bertone et Durand (2003), un contrat énongant
les objectifs de la recherche et les roles de chacun a été présenté par les chercheurs aux
enseignants, afin que chacun puisse en tirer un bénéfice et y contribuer pleinement
(Desgagné, 1997).

Le groupe est revenu sur les thématiques longuement abordées lors des rencontres passées
afin de définir 'objet de recherche et de formation commun. Il en est ressorti le souci
d’évaluer pour favoriser la régulation des apprentissages des éleves et des pratiques
d’enseignement (évaluation formative), mais également d’évaluer pour faire un bilan et rendre
des comptes aux parents et a I'institution scolaire des progrés accomplis par les éleves et de
leurs acquis (évaluation sommative). Finalement, I’équipe a décidé de travailler sur la
thématique de enseignement des stratégies d’apprentissages aux éleves et de I’évaluation de
celles-ci. L’analyse de ce processus de négociation pour arriver a la définition de cette
thématique est le deuxieme enjeu présenté dans cet article.

3.1.8 Phase de coopération

Depuis la rentrée scolaire 2014/15, ’équipe est entrée dans la phase de coopération. Le
travail en cours lors de la rédaction de cet article est notamment de construire un outil
permettant de relever les stratégies cognitives utilisées par les éleves lors de la résolution de
problemes complexes en mathématiques, afin de réguler 'enseignement en différenciant les
pratiques.

3.2 Recuell et traitement des données

Afin de documenter et d’analyser les différentes étapes de notre projet, toutes les rencontres
(depuis 2012) ont été enregistrées et les participants ont répondu a un questionnaire.

D’une part, Penregistrement des discussions menées en groupe est pour nous une procédure
pertinente qui permet notamment, grace a 'interaction entre les différents acteurs, de prendre
en compte des positions distinctes et de comprendre quels sont les arguments qui les

3 Regles vis-a-vis du groupe (respect, honnéteté, se laisser du temps, accepter les avis des autres, étre constructif,
etc.), vis-a-vis de P'activité de recherche (respecter les tiches, participer et jouer le jeu, rester dans le sujet, etc.),
vis-a-vis des acteurs de la recherche (respecter les éleves dans le cadre de la discussion, garder 'anonymat des
éleves et des enseignants, etc.) et quant a la communication des résultats (aucun résultat n’est communiqué sans

I’aval du groupe).
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soutiennent (Baribeau, 2009). Ainsi, 'analyse des interactions nous laisse mieux comprendre
comment se négocie et se développe un objet de recherche et comment le groupe oriente la
discussion. Ces interactions peuvent se caractériser par la position du savoir qui est
revendiquée par les enseignants et leurs connaissances du terrain ou par la complémentarité
entre les chercheurs et les praticiens ainsi que de leurs réles respectifs étant donné que ce
type d’espace permet d’encourager une négociation des positions tout au long du processus
(Morrisette & Desgagné, 2009).

D’autre part, nous avons opté pour la passation d’un questionnaire a tous les membres du
groupe afin qu’ils puissent se positionner individuellement et personnellement sur la
démarche en cours et sur leurs conceptions de la recherche. Il s’agit d’un sondage comme
I'entend Van der Maren (2004) a ensemble du groupe qui a pour objectif de récolter
rapidement des informations précises et qui ne se veut pas comme un outil pour réaliser des
inférences statistiques. Cet outil est composé de 19 questions ouvertes autour de 4 axes : 1)
conception de la recherche en éducation, 2) vision de la recherche en cours dans leur école,
3) choix de la thématique et 4) usages des outils de cette recherche collaborative.

Pour le traitement de nos données, nous avons choisi I’analyse de contenu pour en dégager,
de maniére inductive, des catégories les plus proches de nos données. Nous rejoignons
Thomas (2000) lorsqu’il mentionne que cette approche offre aux chercheurs la possibilité de
a) condenser les données, b) faire émerger des liens entre les objectifs de la recherche et les
catégories qui se dégagent des données brutes et encore, ¢) définir un modele théorique a
partir des catégories émergentes. Dans notre démarche ou les chercheurs font partie
intégrante du processus de recherche, I'analyse du contenu des données nous a permis de
développer nos modeles théoriques. Comme le reléeve également Albarello (2007), 'analyse
d’abord inter-catégorielle démontre quelles sont les dimensions qui reviennent le plus
souvent. Puis, 'analyse intra-catégorielle permet de dégager un sens et une définition pour
chacune des catégories.

4. Résultats

4.1 Pour quelles raisons les enseignants s’engagent-ils et restent-ils engagés
dans une recherche collaborative ?

Par P'analyse de I’étape de cosituation de notre recherche collaborative, I'un des objectifs
principaux de cette étude est d’identifier quelles sont les raisons qui poussent les enseignants
a s’engager dans ce processus. En complémentarité, les analyses que nous avons menées ont
également pour finalité d’identifier les éléments qui peuvent alimenter ou freiner leur intérét
durant ce processus. Le recueil de données et I'analyse des expériences des enseignants nous
permettent d’identifier les éléments qui expliquent ces diverses réactions. Ils sont liés a la
culture de I’équipe éducative de I’établissement, a certaines caractéristiques du projet et aux
intéréts propres a chaque enseignant. Nous les détaillons ici.

4.1.1 Une équipe éducative imprégnée d’une culture et d’une expérience de la collaboration

L’équipe éducative de I’établissement en question partage une forte culture de collaboration.
En effet, les projets en commun sont nombreux et varient depuis plusieurs années (échanges
par cycle et entre les cycles, cahier des compétences commun a I’école, regles communes,
projet humanitaire, etc.). Ces enseignants ont donc pour habitude de collaborer entre eux de
manicres diverses sur des projets fédérateurs. Deux catégories de projets guident le travail
annuel de ces enseignants : certains projets de collaboration sont imposés par I'institution et
nécessitent le respect de certains criteres institutionnels (processus fgp-down), alors que
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d’autres partent d’initiatives individuelles et volontaires propres a I’équipe enseignante
(processus bottom-up). Partageant cette culture de collaboration depuis plusieurs années, les
enseignants qui se sont engagés dans les educational-lunch sont des personnes qui souhaitent
échanger davantage avec leurs collégues et découvrir d’autres pratiques d’enseignement.

« Je tronve intéressant d’échanger avec les autres parce que finalement, c’est quelque chose que nous ne
prenons pas le temps de faire, par manque de temps, d’autres priorités ». (Aurélie_questionnaire)

« J'ai envie de voir plus large gque ma classe, que mon propre fonctionnement. Je suis intéressée a
échanger avec les antres ». (Tamara_guestionnaire)

4.1.2 Un projet propre a I'équipe éducative

Selon les données récoltées, les enseignants se seraient principalement engagés dans ce projet
de recherche car il leur est propre et leur appartient. Il n’est en effet pas imposé par leur
hiérarchie mais est basé sur leur initiative individuelle. De plus, I'instigateur et le référent du
projet (chercheur) est un membre de I'équipe éducative et, par conséquent, dans la situation
présente, il devient un praticien-chercheur. Comme les enseignants n’ont pas de compte a
rendre a Dlinstitution et, étant donné qu’ils peuvent orienter ce projet selon leurs
disponibilités, leurs intéréts et leurs besoins, ils se sentent davantage investis et motivés a
participer a cette recherche collaborative.

« Comme on choisit la thématique, on est forcément intéressé ». (Sabrina_questionnaire)

« [Ce qui m’a amené a participer], c'est le fait d’étre a la base de la recherche et de choisir le sujet ».
(Nicole_questionnaire)

4.1.8 Des intéréts propres a chaque enseignant

Outre un aspect collectif, nous observons que 'engagement des enseignants dans le projet
collaboratif dépend avant tout de leurs intéréts personnels. Deux types d’intérét, qui sont
bien souvent interdépendants, peuvent étre identifiés dans leur témoignage. Premicrement,
I'intérét majeur relevé par tous les membres du groupe est celui de faire évoluer leurs
pratiques d’enseignement et d’évaluation et d’innover afin de mieux répondre aux besoins de
leurs éleves. Deuxiemement, leur intérét est également de mener un projet de recherche car
ce processus ne leur est pas familier. Certains y voient un intérét a intégrer une démarche
nouvelle afin de répondre a des problématiques professionnelles qui les touchent
spécialement et ainsi, trouver des pistes de solutions pour y répondre.

« La fagon de travailler me plait, surtout de faire le lien direct entre la pratique et la théorie ».
(Sabrina_questionnaire)

« Je vais certainement déstabiliser certaines de mes idées et de mes pratiques, et ¢a mi'intéresse ».
(Aurélie_questionnaire)
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La Figure 2 situe graphiquement les enseignants par rapport a deux axes. Cette représentation
nous permet de mieux comprendre I'intérét des enseignants a participer et a se maintenir a
I'intérieur de ce groupe de recherche collaborative dans le long terme.

h

+

Sabrina

Valentine

Noamie

Nicole

Tamara

Elisabeth [abandon)
Aurélie (abandon)
Martine [rejoint|e groupe)
Gabriel

1 Gonzague
intérét pour son développement professionnel

A

Alexandra [abandon
Michelle [zbandon)
Fabienne [abandon, puisrejointlegroupe)

Eva [rejointlegroupe)

intérét pour larecherche

Figure 2 - Intéréts des participants a la recherche collaborative

Comme illustré par la Figure 2, les enseignants qui participent ou ont participé au groupe de
recherche ont tous comme objectif de développer leurs pratiques professionnelles
(quadrants 1 et 4). A cet intérét, s’ajoute celui de participer a une démarche de recherche
(quadrant 1). Néanmoins, certains ne partagent pas cette derniere finalité (quadrant 4), la
plupart d’entre eux sont les enseignants ayant arrété Iexpérience lors de la phase de
construction de I'objet de recherche (Alexandra, Michelle et Fabienne). Selon leurs points de
vue, cette phase serait trop longue et/ou ne rapporterait pas directement assez a leurs
pratiques personnelles. D’autres enseignants ont rejoint le groupe (Eva, Martine) ou ont
repris leur participation (Fabienne) lorsque la recherche est arrivée dans une phase plus
« pratique », c’est-a-dire a un moment ou des outils d’évaluation ont été développés, par
exemple. Nous constatons également qu’aucun enseignant n’a d’intérét pour la recherche
uniquement, pas méme les deux chercheurs du groupe.

4.1.4 Des conditions de travail négociées et partagées

L’intéret des enseignants ne suffit pas a expliquer leur participation. I’abandon de certains
enseignants peut, par exemple, étre expliqué par le manque de temps a disposition (Elisabeth,
Aurélie). Toutefois, 'intérét prolongé que montrent certains membres du groupe est expliqué
par des conditions de travail qui ont été négociées et décidées par les membres eux-mémes
et facilitées par certains outils : les regles de fonctionnement et les roles de chacun sont clairs
(une charte a été rédigée), la confiance mutuelle entre les participants est bien établie, les
conditions de travail sont agréables (les enseignants se retrouvent autour d’un repas durant
la pause de midi), la flexibilité du groupe est assurée (les enseignants peuvent quitter ou
intégrer le groupe a tout moment , un PV est pris lors de chaque réunion afin que les absents
puissent étre informés de I'avancement du projet ; tous les documents sont centralisés et
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accessibles a tous sur une plateforme informatique), les objectifs sont définis et un échéancier
permet a tous de s’organiser (un plan de route a été créé).

« Je me sens libre de dire ce que je pense sans étre jugée ». (Aurélie_guestionnaire)
« (Je suis préte a fournir) un investissement qui me permette de me sentir impliquée
dans le projet, mais pas submergée ». (Nicole_questionnaire)

4.2 Comment I'objet de recherche et de formation se construit-il ?

Le deuxi¢me objectif de notre analyse est de comprendre comment 'objet de recherche et
de formation s’est construit et s’est négocié entre les différents membres du projet
collaboratif. Cette premiere étape consistait a construire un objet de recherche et de
formation commun. Cette phase, qui a duré plus d’'une année scolaire (5 séances), a
finalement débouché sur un consensus pour le choix de la thématique qui a pour sujet
I'enseignement des stratégies d’apprentissage aux éleves et ’évaluation de celles-ci. I’analyse
des données récoltées nous permet d’identifier les éléments qui ont amené I’équipe vers cet
objet de recherche.

I’analyse des enregistrements des séances de travail laisse entrevoir quatre dimensions clés
qui déterminent la construction de I'objet de la recherche. Les nombreuses discussions
mencées entre les membres du groupe se sont nourries d’un va-et-vient d ‘exenzples de la pratique,
de besoins de chacun soulevés en lien avec son expérience professionnelle, d’exemples et de
références théoriques dans un objectif de #héorisation de sa pratique professionnelle et le tout,
bien évidemment, guidé par Uin#érét personnel des membres du groupe. Au terme de la phase
de coconstruction, le groupe a défini un objet de formation et de recherche. Ces dimensions sont
intégrées dans un modele dynamique de la négociation de l'objet de recherche et de
formation (Figure 3). Nous détaillons chacune d’elles, tout en les illustrant d’exemples issus
du discours des enseignants.

Construction d’une problématigue partagée

Intérét personnel et _ ; Besoin de

collectif formation

P>

Exemples de la

—
Théorisation pratigue

l

Objet de recherche et de formation

Figure 3 : Modéle dynamique des dimensions en jeu lors de la phase de coconstruction de I'objet
de recherche et de formation

4.2.1 Intérét collectif et individuel des enseignants

L’intérét semble jouer un role essentiel lorsqu’il s’agit de définir 'objet de recherche et de
formation. L’une des enseignantes du groupe nous dit que si « on arrivait a lier cette recherche a
ce qu'on fait dans le projet d'établissement, ¢a serait ¢a de gagné » (Sabrina_interaction). Pour une autre
enseignante du groupe, a propos de la différenciation, « .... [elle] choisit cette thématigue, car elle
[I'] intéresse depuis longtemps alors qu’ [elle] ne la pratique pas beaucoup » (Tamara_interaction). D’un
coOté, pour ces enseignants, le projet de recherche doit répondre a un intérét collectif qui se
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définit, dans ce contexte plus particuli¢rement, par la possibilité de relier les bénéfices de la
recherche menée a leur projet d’établissement. D’un autre coté, elle doit répondre a un intérét
individuel qui se manifeste par le souci des enseignants a pouvoir réinvestir les acquis de la
recherche menée dans leurs propres pratiques professionnelles lorsqu’ils se retrouvent
ensuite dans leur classe et évaluent de maniere formative les habiletés cognitives de leurs
éleves et souhaitent en tirer des pistes pour réguler leur enseignement.

4.2.2 Besoins de formation

I’objet de recherche se construit notamment grace aux demandes exprimées par les membres
du groupe qui se définissent comme des besoins en développement professionnel, de
formation. A Plinstar de leurs intéréts, leurs besoins sont aussi d’ordre individuel, comme
Iexprime une enseighante en partageant une inquiétude avec lensemble de ses
collegues alors qu’elle soutient « /qu'elle] trouve difficile de ponvoir répondre a tous les besoins des
éleves » (Noémie_interaction), ou d’ordre collectif, lorsqu™une enseignante interpelle 'ensemble
du groupe «/ .../ vous ne trouvez pas justement que ¢'est difficile dans notre métier de ponvoir toucher, an
sein du méme enseignement, tous les éleves » (Tamara_interaction). Bien que cette enseignante fasse
référence a une situation liée a sa propre pratique en classe, lors de la discussion menée en
groupe, les autres enseignants font référence a des besoins qu’ils ont en commun.

Dans la perspective de définir un objet commun, il est nécessaire pour ces enseignants de
trouver des « situations-problemes » dans leur propre pratique pédagogique qui peuvent étre
partagées et vécues par 'ensemble du groupe. Ce point d’attache permet a 'ensemble du
groupe de se rallier sur une thématique commune comme par exemple, dans notre groupe
de recherche, la différenciation et I’évaluation lorsqu’une enseignante souleve « [qgu'on]
différencie et a la fin de I'année, I'éleve est mangé a la méme sauce que tout le monde. Si on pousse notre
raisonnement jusqu’au bout, on devrait pouvoir différencier nos évaluations, leur laisser des outils, lenr donner
une aide |[...| Mais apres, je trouve que c'est le tromper |...] C'est une pédagogie paradoxale » (Noémie-
_interaction). Cette Intervention a permis au groupe de revenir sur les pratiques de
différenciation et de discuter de la place de I’évaluation formative comme outil de régulation
des pratiques d’enseignement. En effet, pour Noémie, la perception de Iévaluation est
essentiellement certificative d’ou la contradiction qu’elle reléve. Néanmoins, cette
intervention a permis au groupe de soulever un besoin de formation en maticre de
différenciation et du role des pratiques évaluatrices et formatrices dans la régulation de
I'enseignement.

4.2.3 Pratiques d’enseignement (et de recherche)

Dans cette forme de collaboration, les besoins émergent des pratiques que les enseignants
ont acceptées de présenter et de discuter avec 'ensemble du groupe. Ces besoins sont
régulierement illustrés par des exemples concrets que les enseignants reprennent de leur
expérience professionnelle pour les justifier et les illustrer. Pour répondre a Noémie
(verbatim ci-dessus), Valentine explique comment elle résout la tension entre évaluation et
différenciation : « Bon, il a y a aussi la différenciation que tu fais tout le long de 'année avant et aprés
des petits tests dans le but de les aider a atteindre I'objectif que tu as envie avant I'évaluation » (interaction).

Un autre exemple, 'une des enseignantes nous dit s’inspirer de « Lexezsple de ce matin [...] apres
bien denx: semaines, le petit Jonas n’arrive toujours pas a sortir un critére du récit » (INoémie_interaction).
D’autres illustrations découlant immédiatement de la pratique sont présentées et apportent
indirectement des pistes qui permettent au groupe de s’orienter vers 'objet de recherche
commun. En guise d’exemple, un autre membre du groupe dit « repasser systématiquement a coté
de Tiago pour lui demander de [lui] expligner comment il va faire » (Lamara_interaction). Puis, les
échanges menés autour de cette expérience ont permis de pointer un besoin commun en
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formation et de faire émerger un intérét partagé pour problématiser un objet de recherche
commun.

4.2.4. Apports théoriques

Les intéréts et les besoins des enseignants se construisent autour d’expériences pratiques
personnelles et collectives auxquelles ils donnent sens grace a des pistes #héoriques faisant
directement référence a leur vécu personnel et de formation qui viennent éclairer les
échanges entre eux. De temps a autre, ces pistes théoriques sont considérées comme des
regles difficiles a atteindre, voire en contradiction ou en tension avec la réalité du terrain. Ce
rapport entre une expérience vécue et un concept théorique permet au groupe de
problématiser un objet commun, partagé et porteur de sens pour cette équipe de recherche
collaborative : cette équipe souhaite répondre a des questions qui semblent étre partagées par
I'ensemble du groupe.

« [...] en plus, la différenciation devient partie intégrante de l'enseignement ». (Lamara_interaction)

« Je suis d’accord avec toi, mais onl est la possibilité a différencier ¢ C'est quand méme un idéal que
Lon a. On a tous eu a la HEP. On a été baigné dans la différenciation ». (Noémie_interaction)

«[...] ce que j aurais besoin, on en avait déja longuement discuté la derniére fois sur cette différenciation,
c'est de mieux comprendre comment mes éleves apprennent et ¢a déja des [école enfantine ».
(Sabrina_interaction)

4.2.5 L’objet de recherche et de formation

Les données présentées illustrent le processus de problématisation autour des pratiques
différenciatrices des stratégies d’apprentissage et d’évaluation dans un but de réguler
I'enseignement. Durant toute cette phase de coconstruction d’une problématique partagée, chaque
acteur a pu présenter ses intéréts et ses besoins en puisant des exemples soit dans sa pratique
quotidienne, soit durant sa formation initiale ou continue.

La formulation de 'objet de recherche et de formation s’est faite entre autre par I'intervention
du chercheur qui, dans un premier temps, a résumé les différents échanges menés lors des
edncational-lunch, puis, dans un deuxieme temps, a proposé un objet de recherche plus général
sur Penseignement des stratégies d’apprentissage, I’évaluation comme outil de régulation des
pratiques enseignantes et d’observation afin d’apporter des pistes de différenciation des
stratégies d’apprentissage. En effet, 'enseignement des stratégies d’apprentissage est une
thématique actuellement abordée avec 'ensemble des enseignants de I’école. 1l nous semblait
donc important de I'intégrer dans la recherche collaborative afin de donner du sens au travail
mené par ce groupe. Puis, la tension récurrente entre la différenciation et I’évaluation
(formative ou sommative) est une préoccupation partagée par 'ensemble de ce groupe de
recherche collaborative. C’est pourquoi notre proposition a été rapidement acceptée par
I'ensemble des enseignants. Pour répondre a des impératifs de temps, mais également pour
répondre aux besoins de la recherche, les enseignants ont chargé les chercheurs de définir
des objectifs spécifiques de recherche et de planifier un échéancier des taches pour 'année
scolaire suivante.
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5. Conclusion

Dans toute recherche collaborative, Iétape de cosituation est déterminante. Elle est le
moment ou se construit une équipe rassemblant chercheurs et praticiens autour d’un objet
commun de recherche et de formation (Desgagné et al., 2001). C’est dans les prémices d’une
telle démarche que se négocient le role et les attentes de chaque acteur, propres a chaque
communauté de pratique. L.a phase de cosituation d’une recherche collaborative comporte
ainsi des enjeux qu’il est nécessaire d’analyser. Notre travail tente de contribuer a ce
questionnement.

Dans le projet de recherche collaborative dont il a été question et auquel nous contribuons
en tant que praticiens-chercheurs, I’étape de cosituation s’est d’abord déroulée sur une
période moins formelle d’une année scolaire durant laquelle 'équipe a discuté autour de
textes (educational-lunch). Puis dans un deuxiéme temps, durant 'année scolaire suivante,
I’équipe a choisi d’entrer dans une démarche de recherche collaborative dans le but de définir
un objet de recherche et de formation. Le choix de I'objet ('enseignement des stratégies
d’apprentissage aux éléves et I’évaluation de celles-ci) a d’un c6té pris du temps, mais de
'autre, il a pu finalement faire consensus aupres de chaque membre du groupe. L’analyse de
cette période a permis d’identifier plusieurs raisons qui expliquent I'engagement des
enseignants dans un groupe de recherche collaborative et comment, ensemble, enseignants
et chercheurs, ont défini un objet de préoccupation mutuelle.

Notre analyse a permis de mettre en lumiere des éléments qui expliquent 'engagement des
enseignants dans une démarche collaborative. Ils sont liés aux caractéristiques de I'équipe
éducative de Iétablissement, qui est marquée par une forte culture des projets de
collaboration depuis de nombreuses années. Toutefois, la participation des praticiens
s’explique davantage par leur intérét a entrer dans une démarche qui leur est propre et non
dans une démarche qui leur est imposée, d’ou I'intérét de la recherche collaborative (Bednarz
et al., 2001). Dans les prémices de ce projet collaboratif, ce sont d’ailleurs les enseignants qui
ont sollicité la participation des chercheurs et non I'inverse. Leurs intéréts d’entrer dans une
telle démarche étaient avant tout de développer leurs compétences d’enseignement et
d’évaluation pour en faire bénéficier leurs éleves. Les motivations des enseignants étaient
celles de praticiens réflexifs (Desgagné et al.,, 2001). Leur envie était d’emprunter une
démarche qui se veut originale (enseignant-chercheur) et « sur-mesure » a leur culture
d’établissement. Pour mener a bien leurs objectifs, ces enseignants avaient besoin de
I'expertise méthodologique des chercheurs (recherche de littérature, recueil et analyse de
données, etc.). Un « échange de services » était nécessaire (Desgagné et al, 2001). Par la suite,
I'engagement prolongé des enseignants dans le projet tient au fait que leurs intéréts ont été
respectés, mais également que les conditions de travail étaient négociées et quelles sont
continuellement redéfinies lorsque de nouvelles personnes integrent I’équipe. Les outils mis
en place (procés-verbaux, correspondances, dossier partagé a distance, ...) facilitent cette
flexibilit¢ (Ross & Bruce, 2012 ; Veyrunes et al., 2003). Toutefois, les enseignants qui
recherchaient uniquement a développer des pratiques professionnelles ont quitté le groupe
car cette démarche leur paraissait trop fastidieuse. Ils attendaient des réponses plus directes
a leurs questionnements, des prescriptions et des outils tels qu’ils peuvent les recevoir dans
le cadre de formations continues traditionnellement proposées.

Le processus de négociation dun objet de préoccupation mutuelle, lorsquune équipe
travaille dans une démarche de recherche collaborative, est complexe et peut prendre un
certain temps. Ce processus fait appel a différentes dimensions que nous avons illustrées a
laide des données recueillies aupres des enseignants de maniere individuelle (par un
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questionnaire) ou collective (en enregistrant les discussions du groupe). I’analyse de notre
projet collaboratif démontre que le choix de lobjet de préoccupation mutuelle
(enseignement des stratégies d’apprentissage aux éleves et I’évaluation de celles-ci) est
principalement issu des besoins et des intéréts des enseignants, comme dans d’autres projets
collaboratifs (Desgagné et al., 2001). Ceux-ci sont d’ordre individuel directement rattachés a
I'expérience de I'enseignant ou collectif lorsqu’ils sont partagés par 'ensemble du groupe.
Dans le projet analysé, les praticiens-chercheurs n’ont pas imposé de thématique, mais ont
guidé les praticiens grace a leurs compétences méthodologiques. Ils ont pu aider les
enseignants a mettre leur pratique en réflexion (Schon, 1983) en leur proposant notamment
de la littérature sur des concepts théoriques répondant a leurs préoccupations du moment et
en lien direct avec leur projet d’établissement. Les compétences des enseignants et des
chercheurs sont alors complémentaires (Cole & Knowles, 1993) dans un « échange de
services » entre communautés (Desgagné et al., 2001). La collaboration prend ici une forme
de coapprentissage (Wagner, 1997). En effet, aucun acteur n’est au départ « expert » de 'objet
choisi, mais chacun espére en tirer un apprentissage. Ne pas imposer de thématique précise
a permis de tenir compte de 'hétérogénéité du groupe d’enseignants et de ses besoins (Ross
& Bruce, 2012), mais un guidage de la part des chercheurs était nécessaire a un moment
donné afin que la phase de cosituation puisse aboutir au choix d’un objet de préoccupation
mutuelle accepté démocratiquement par tous les acteurs (Bourassa, Leclerc & Fournier,
2010).

L’intention de cette contribution était de comprendre les prémices d’une recherche
collaborative. Notre analyse de deux enjeux majeurs de la phase de cosituation ('engagement
des enseignants dans une démarche collaborative et la négociation d’un objet de
préoccupation mutuelle) démontre que la prise en compte des intéréts de chaque membre
du groupe est un élément central dans cette étape. Il 'est d’ailleurs tout au long du processus
collaboratif (Landry & Gagnon, 1999 ; Morissette & Desgagné, 2009). Ce constat vient
confirmer et illustrer certains résultats similaires (Desgagné et al., 2001) :

L essentiel réside, au fond, dans la capacité des actenrs a garder dans leur horizon collaboratif cet
équilibre a préserver entre la perspective de perfectionnement et celle d'investigation, de méme que cette
perméabilité a maintenir entre ces deux perspectives, pour chacun des acteurs engagés dans la

démarche. (p. 55)

Dans le cadre de cette recherche collaborative, 'engagement des enseignants dans le projet
et le choix de 'objet de préoccupation mutuelle sont prioritairement le fruit des intéréts des
enseignants. Rien n’a été imposé par les chercheurs, ils ont simplement guidé les enseignants
vers une démarche collaborative et ont encadré la définition de 'objet. Ainsi, ils ont assuré
aux praticiens un réel statut d’acteur, dans le souhait d’'une démarche « participative ». Les
chercheurs ont donc, dans cette phase, privilégié un role de « formateur » plus que de
« chercheur ». Toutefois, ce second mandat ne devrait pas étre négligé, sous peine de causer
Iessoufflement du projet en rendant impossible un « éclairage réciproque » des deux
communautés (Morissette & Desgagné, 2009 ; Morrissette, Mottier Lopez & Tessaro, 2012).
Ceci s’explique certainement par le fait que les chercheurs, étant également praticiens,
s'intéressent tout particulicrement a l'aspect pratique du projet. Toutefois, I'expérience
menée risque de devenir superficielle si elle n’apporte pas de nouvelles connaissances
scientifiques (Veyrunes, Bertone et Durand, 2003). Par conséquent, le défi des chercheurs
dans les prochaines étapes de coopération et de coproduction (Desgagné et al., 2001) sera de
maintenir I’équilibre entre les intéréts individuels et collectifs amorcés durant I'étape de
cosituation, sans négliger 'aspect de recherche (Desgagné, 1997).

www.e-jiref.education 81



http://www.e-jiref.education/

YERLY, G. & KAPPELER, G.

Notre objectif, dans la suite du projet, est de permettre le développement des pratiques des
enseignants engagés, mais aussi de contribuer au développement des savoirs scientifiques liés
a la régulation des apprentissages et de 'enseignement (Allal & Mottier Lopez, 2005). Pour
ce faire, 'équipe est, au moment de P’écriture de cette contribution, entrée dans la phase de
coopération. Enseignants et chercheurs-praticiens développent actuellement des outils afin
d’identifier les différentes stratégies d’apprentissages des éleves et afin de relever les
différents types de feedback formulés par les enseignants en classe. Dans la phase de
coproduction, I’analyse de ces données par les chercheurs et leur interprétation par
I'ensemble du groupe auront notamment pour but de revenir sur le réle de I’évaluation
formative dans la régulation des pratiques des enseignants et de 'apprentissage des éleves,
tout en développant des outils pratiques directement utiles aux enseignants.
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Résumé.

1’étude se situe dans le cadre de recherches-actions collaboratives entre la chercheuse et les
coordonnateurs pédagogiques d’un regroupement de commissions scolaires (CS) au Québec. Cette
contribution porte sur la troisieme étape dont 'objectif était de favoriser I'appropriation de pratiques
d’évaluation formative par les conseillers pédagogiques (CP) et les enseignants sur le processus
d’apprentissage par la lecture (APL) des éleves a I'aide d’un questionnaire informatisé provenant de
travaux de recherche. Afin de mieux comprendre les facteurs pouvant influer sur 'appropriation de
nouvelles pratiques de ces intervenants scolaires, ’étude avait pour objectif d’identifier les actions de
collaboration entre la chercheuse et les coordonnateurs qui assuraient la planification et ’animation
des rencontres collectives de développement professionnel des CP. Les résultats montrent que trois
actions ont été réalisées : 1) informer des contextes particuliers, 2) échanger sur les enjeux, les entraves
et les facilitateurs communs et 3) réguler les actions dans les CS et dans le projet collectif. Ces actions
ont montré leur importance pour que le projet se réalise de maniere collective et se déploie selon les
spécificités de chaque CS. Par ailleurs, certains facteurs de la collaboration qui ont pu entraver ou
favoriser cette appropriation ont été identifiés.

Mots clés
évaluation formative, recherche-action, recherche collaborative, apprendre en lisant, développement
professionnel, appropriation de pratiques d’enseignement.
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1. Introduction générale

Dans la grande région de Montréal au Québec, un regroupement de coordonnateurs
pédagogiques de onze commissions scolaires (CS) a décidé en 2006 de former le personnel
scolaire sur 'apprentissage par la lecture (APL) afin de soutenir la réussite des éleves dans
toutes les disciplines. IIs ont approché la chercheuse qui a développé de I'expertise dans ce
domaine. Comme le mandat d’assurer la formation continue des enseignants incombe
principalement aux conseillers pédagogiques (CP), c’est avec ces coordonnateurs et conseillers
pédagogiques que, depuis 2000, la chercheuse collabore directement dans le cadre d’une
recherche-action sur ’APL. Dans ce contexte, les directions d’école et les enseignants
collaborent avec les coordonnateurs et les CP. De plus, ce projet est réalisé en différentes
étapes selon les besoins constatés chez les participants. Lors des deux premieres étapes, les
participants ont été soutenus pour appropriation d’un modele explicatif de PAPL de I’éleve
et de criteres de qualité de situations d’APL (Cartier, Boulanger & Langlais, 2009; Cartier,
Arseneault, Leblanc, Mourad & Raoui, 2014). Ala 3¢ étape, le projet visait de nouvelles
pratiques d’évaluation formative sur le processus d’APL des éleves a ’aide d’un questionnaire
informatisé provenant de travaux de recherche et envisageait I'accompagnement des
enseignants en ce sens.

Concernant le théeme « recherches collaboratives sur le développement professionnel des
enseignants et des formateurs en matiere d’évaluation » du présent ouvrage, I’étude se penche
sur la 3° étape de ce projet. Dans ce contexte, la collaboration entre la chercheuse et les
enseignants est indirecte, c'est-a-dire établie a travers les actions du personnel des CS; ceci
afin de respecter le contexte naturel. Cette étude est justifiée, car elle permet de mieux
comprendre un contexte authentique, indirect de collaboration entre chercheurs et
enseignants a travers le développement professionnel des formateurs, ici les conseillers
pédagogiques, dont le but est d’assurer la pérennité de 'expertise dans la région.

De plus, dés la 1™ étape de cette recherche-action, la participation des coordonnateurs a été
identifiée comme étant un élément clé de développement professionnel du personnel scolaire
pour soutenir la formation des CP, faire valoir les orientations prises dans les CS (p.ex. APL
et évaluation formative) et mobiliser les écoles. Ainsi, a la 3° étape, les coordonnateurs et la
chercheuse ont convenu qu’ils assureraient la planification et I’animation des rencontres
collectives de développement professionnel des CP, que la chercheuse fournirait les
informations et ressources d’évaluation formative sur PAPL et que les coordonnateurs
veilleraient a I'intégration de nouvelles pratiques dans leur CS respective et dans les écoles
associées. C’est donc a cette relation « indirecte » entre chercheur et enseignants, soit entre
coordonnateurs et chercheuse, que se développe la collaboration au cceur de la présente
étude, centrée sur le développement professionnel des conseillers pédagogiques et des
enseignants et a propos de I’évaluation formative de PAPL.

2. Objectif poursuivi

L’objectif poursuivi dans le présent texte est d’identifier les actions de collaboration entre les
coordonnateurs, les trois CS et la chercheuse lors de cette étape qui vise 'appropriation de
pratiques d’évaluation formative sur le processus d’APL des éleves, a l'aide dun
questionnaire informatisé provenant de travaux de recherche.

Identifier ces actions de collaboration est important dans le cas de recherches réalisées
« avec » le personnel scolaire (Van der Maren, 2014). Cela pourra étre utile aux milieux
scolaires et de la recherche pour mieux connaitre les éléments facilitateurs et les entraves a
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cette collaboration, pour 'appropriation de nouvelles pratiques évaluatives sur ’APL et aussi
pour bien planifier de tels projets. Cette étude permettra d’escompter une avancée au niveau
des pratiques d’évaluation formative des CP et des enseignants en APL dans le contexte
authentique de certaines CS, et ce, par lintermédiaire de la collaboration entre les
coordonnateurs et la chercheuse en tant que facteurs d’influence.

2. Cadre théorique

Le cadre de référence de la présente étude repose sur trois orientations principales : 1)
I'appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques, 2) les nouvelles pratiques d’évaluation
formative sur ’APL et 3) la collaboration entre les participants.

2.1 Appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques

Afin d’améliorer l'enseignement aux éleves, plusieurs approches de développement
professionnel reposant sur la démarche de recherche donnent des résultats prometteurs
(Butler & Schnellert, 2012; Cartier, 2009; Tallerico, 2005), dont les approches de recherche-
action (Van der Maren, 2014) et collaboratives (Degagné, 1997). Et, comme plusieurs buts
peuvent étre poursuivis (p. ex. mieux-c¢tre des personnes), il est important que
«’aboutissement ultime se caractérise par la maitrise, mais également par I'intégration durable
de nouvelles pratiques dans le mode d’action et la fagcon d’¢tre de lintervenant scolaire»
(Bélanger, Bowen, Cartier, Desbiens, Montésinos-Gelet & Turcotte, 2012, pp. 56-57), ce qui
correspond a ce que nous appelons « 'appropriation de nouvelles pratiques ».

Le cadre de 1'Appropriation de nouvelles pratiques d'interventions pédagogiques et éducatives sert de
référence a la présente étude. 11 est proposé par un groupe de chercheurs interdisciplinaires
(Bélanger & al., 2012). Leurs travaux traitent de la question de 'amélioration des systemes
scolaires dans le but d’assurer la réussite du plus grand nombre. Dans ce cadre intégrateur,
I'appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques est abordée sous I'angle d’un processus
complexe, dont aboutissement souhaité serait I’ajustement (ou le changement) de pratiques
en contexte de formation continue. Ainsi, 'appropriation n’est pas une activité d’application
ou de transfert de connaissances développées dans un autre contexte et par d’autres
intervenants : par exemple, des prescriptions de pratiques dites efficaces ou des moyens
d’action proposés dans des programmes formatés. « L’appropriation vise a rendre les
nouvelles connaissances compatibles avec les situations individuelles et collectives vécues
dans les milieux » (Bélanger & al., 2012, p. 65). Dans le cas présent, 'appropriation
correspond a I'intégration de nouvelles pratiques d’évaluation formative sur ’APL, observées
par la recherche et traduites selon les particularités du contexte.

Quatre facteurs en interaction les uns avec les autres peuvent faciliter ou entraver
Iappropriation de pratiques pédagogiques (Bélanger & al.,, 2012) : les caractéristiques
personnelles des membres, le contenu a s’approprier, environnement scolaire et le soutien
extérieur. Pour la présente étude, trois des facteurs sont analysés. Le facteur du contenu a
s’approprier est celui des nouvelles pratiques d’évaluation formative sur ’APL, alors que les
facteurs de I'environnement scolaire et du soutien extérieur sont vus a travers I’étroite
collaboration entre le coordonnateur pédagogique et la chercheuse.
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2.2 Nouvelles pratiques d’évaluation formative sur 'APL

Afin de réussir leurs cours et aussi plus tard les activités de leur vie d’adulte, les éleves ont a
apprendre en lisant des textes variés (Vacca &Vacca, 2002; Cartier, 2007). L’APL nécessite de
la part de Iéleve quil lise et comprenne I'information dans les textes, réalise les activités
proposées, gere 'avancement de Papprentissage et de lactivité, et soit motivé pour ce faire
(Cartier, 2007). L’APL est sollicité dans toutes les disciplines scolaires a travers diverses activités
a réaliser (p.ex. apprendre par la recherche). Dans le monde francophone, la conception de
« lecture » se limite la plupart du temps au décodage, a la compréhension de textes et a
Iappréciation d’ceuvres littéraires. La lecture est vue comme étant une finalité en soi.
Pourtant, dans la majorité des cours et des activités de la vie, la lecture est une ressource
puissante d’apprentissage et d’autonomie en donnant acces a de I'information variée. Dans
ce cas, elle est un moyen important d’apprentissage, peu reconnu et difficile a mettre en
ceuvre. Guthrie, Schafer & Huang (2001) ont trouvé que seulement 29 % des éleves de 4°
année (10 ans) arrivaient a apprendre en lisant, et qua 15 ans, ce pourcentage n’est que de
58 % selon 'enquéte Pisa 2012 (OCDE, 2013).

Or, au Québec, les pratiques actuelles dans les classes sont peu adaptées aux exigences de
I’APL. Par exemple, la plupart des enseignants offrent peu de soutien aux éléves pour réaliser
cette situation (Cartier, Contant & Janosz, 2012; Martel & Lévesque, 2010). Ils se
contenteraient de répondre a leurs interrogations sur les textes (Martel & Lévesque, 2010).
Or, les connaissances sur PAPL et sur les pratiques pédagogiques favorables sont assez
avancées pour proposer des changements dans les classes (p. ex. Cartier, 2007). Par exemple,
il est important que les enseignants s’assurent que les éleves interpretent correctement les
exigences de I'activité avant de s’y engager (Butler & Cartier, 2004). Quelques ¢tudes réalisées
dans le cadre de recherches-actions ou de suivis de formation ont montré que les enseignants
s’approprient ces nouvelles pratiques de maniére progressive et personnelle (Butler &
Schnellert, 2012; Martel, Cartier & Butler, 2014; Schnellert, 2011).

Afin de favoriser appropriation de nouvelles pratiques par les enseignants, une phase
essentielle a réaliser est I'analyse de la situation dans les classes (Tallerico, 2005). Or, les
recherches sur ce sujet portent surtout sur les notes des éleves et sur les appréciations
obtenues sur le produit de leur apprentissage (Lafortune & Allal, 2008). La présente étude
se distingue par le fait de cibler I'analyse du processus méme d’APL des éleves lors dune
¢évaluation formative.

Dans le cas présent, cette évaluation est rendue possible par le recours au Questionnaire
apprendre par la lecture (QAPL) développé, validé lors de recherches (Cartier, Butler &
Janosz, 2007) et informatisé. Ce questionnaire interroge les éleves sur leurs pensées, leurs
perceptions et leurs stratégies en rapport a une situation spécifique d’APL. Il comprend 22
questions et des sous-questions en lien avec le modele de référence (p. ex. sur les stratégies
de lecture) et le choix de réponse est a quatre niveaux de fréquence (presque jamais, parfois,
souvent et presque toujours). L’analyse des résultats obtenus au QAPL permet de relier la
fagon dont les éléves voient leur engagement lors de cette activité et ce qui est attendu par
I'enseignant. Les résultats sont accessibles dans le QAPL de maniére informatisée. Ils
indiquent le pourcentage d’éléves qui ont répondu souvent et presque toujours a chacun des
énoncés. L’analyse se fait pour chacune des composantes en réfléchissant a la pertinence des
réponses des éleves pour la situation d’APL de référence. Cette information est essentielle
pour ajuster les pratiques pédagogiques, afin de cibler directement les besoins des éleéves dans
les classes.
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L’approche d’évaluation formative mise en avant reposait sur la démarche de recherche-
action selon les étapes suivantes (adaptation de Cartier, 2007) : 1) cibler une situation d’APL,
2) choisir les composantes du processus de I’éleve a analyser, 3) collecter 'information a I'aide
du QAPL en ligne, 4) analyser et interpréter les résultats obtenus de maniere informatisée
dans le systeme, dégager des constats et cibler des recommandations et 5) ajuster
I'enseignement selon les recommandations. Les quatre premicres étapes étaient plus
spécifiquement ciblées a cette étape.

Trois défis sont a relever dans ce contexte par le personnel scolaire : 1) s’approprier une
approche d’évaluation formative sur le processus d’APL des éléves alors que les pratiques
habituelles ciblent les performances aux diverses activités, 2) réaliser ’évaluation a I’aide d’un
questionnaire validé (passation du questionnaire, analyse et interprétation des résultats) alors
que cette pratique est nouvelle pour eux, 3) recourir a un questionnaire informatisé, ce qui
représente des défis techniques pour certains conseillers et enseignants et certaines écoles
(dont I'acces a un réseau Internet).

2.3 Collaboration entre les coordonnateurs pédagogiques et le chercheur
pour I'appropriation de nouvelles pratiques

En plus du facteur « contenu » documenté au point précédent, deux autres facteurs peuvent
faciliter ou entraver I'appropriation de nouvelles pratiques pédagogiques : I'environnement
scolaire et le soutien externe.

Dans le cas de environnement scolaire, il s’agit du contexte et des conditions de réalisation
des projets, par exemple, le leadership au regard de la gestion de projet et de la pédagogie.
Sur le plan provincial, bien que les compétences a développer dans les programmes de
formation a I’école québécoise requi¢rent ’APL, le ministere de I'Education, du Loisir et du
Sport (MELS, 2006a; 2006b) ne le traite pas vraiment de maniére explicite dans les
programmes. Ce manque de reconnaissance par le MELS peut étre une entrave a la formation
des enseignants.

Dans le cas des CS, la premicre étape de la recherche-action a montré que la participation
active des coordonnateurs pédagogiques était une condition essentielle de réussite du projet,
entre autres pour faire valoir et maintenir les orientations prises sur PAPL et I’évaluation
formative (Cartier et al., 2009), bien que cela ne soit pas explicite dans les programmes de
formation. A cette étape, les résultats ont montré, notamment, que ce type de projet remettait
en question le role du conseiller, la conception de la lecture privilégiée dans la CS et le
déploiement du projet dans Iécole, des questions pour lesquelles seuls les coordonnateurs
pouvaient répondre pour leur CS et les écoles associées.

Concernant le soutien extérieur, dans le cas ou 'on vise la réussite des éléves dans leurs
activités de classe, la recherche n’est possible qu’aver le personnel scolaire (Van der Maren,
2003) : recherche collaborative, partenariat de recherche, recherche-action. Dans ces types
de recherche, la démarche est partagée entre le chercheur et les participants du milieu scolaire
et repose sur trois principales étapes de régulation de pratiques : 1) identification d’une
question, d’un probleme ou d’un sujet d’intérét, 2) collecte de données pertinentes pendant
la réalisation du projet et 3) mise a I'essai/évaluation de solutions conséquentes a I’analyse
des données (Tallerico 2005).

Dans le projet actuel, 'approche retenue est fondée sur un enjeu pragmatique dont le genre
est celui de la recherche-action qui « s’intéresse a des systemes (école, classe, groupe, service,
département, individu) dont le fonctionnement est perturbé ou insatisfaisant » (Van der
Maren, 2014, p. 36). Le milieu scolaire a approché la chercheuse pour s’attaquer au probléme
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du faible taux de compétence en lecture des éleves au secondaire et la chercheuse a accepté
de collaborer avec les enseignants afin de mieux comprendre comment se réalise la quéte de
solutions. Le projet se situe donc au début de cette étape de la recherche-action, soit la
collecte de données pertinentes.

La présente conception de la recherche-action suppose par ailleurs une collaboration étroite
entre les partenaires. Telle que développée lors des premicres étapes de I’étude (Cartier et al,
2009), Papproche de recherche-action répond aux trois énoncés de la définition du concept
de recherche collaborative proposée par Desgagné (1997). 1l s’agit de : 1) collaboration entre
les participants de tous les niveaux (CS, école, université); 2) mise a profit des expériences et
des compétences de chacun, dont celles de la pratique et de la recherche, et 3) quéte de
solutions visant la réussite des éleves.

Des défis relatifs a ’environnement scolaire et au soutien externe étaient a relever a cette
étape de la recherche-action collaborative. Pour les CP, il s’agissait d’accompagner les
enseignants dans les écoles pour la mise en ceuvre de cette pratique d’évaluation formative,
alors qu’ils avaient Phabitude de donner des formations « clés en main »; pour les
coordonnateurs, ils avaient 2 mobiliser les CP et les directions d’école dans ce projet régional,
alors que les CS et les écoles associées devaient produire des conventions de partenariat entre
elles. Quant a la chercheuse, elle avait a s’assurer de réaliser le projet collectif, tout en
favorisant la poursuite d’objectifs personnels des participants.

C’est dans ce contexte que se situe la présente étude qui tentera d’identifier les actions de
collaboration entre les coordonnateurs et la chercheuse afin de soutenir le développement
professionnel des conseillers pédagogiques et (indirectement) des enseignants en vue de
favoriser 'appropriation par ces derniers de pratiques d’évaluation formative sur le processus
d’APL des éleves.

3. Aspects méthodologiques

Cette étude qualitative exploratoire repose sur des analyses thématiques (Van der Maren,
2003). Cette section traitera des participants et de la démarche de 'étude a I’étape 3, des outils
de collecte des données, ainsi que des méthodes de compilation et d’analyse de celles-ci.

3.1 Participants et démarche de I'’étude

Les participants du projet ont été les coordonnateurs pédagogiques de trois CS, tous
leurs CP (n=51; dont 12 dans la CS1, 18 dans la CS2 et 21 dans la CS3) et la chercheuse
principale de I'étude. Dans cette étape du projet, soulignons que ces CP ont accompagné
09 enseignants de 79 classes, réparties dans 27 écoles primaires et secondaires. Au total,
2250 éleves ont répondu au Questionnaire sur 'apprentissage par la lecture (QAPL). Afin de
répondre a 'objectif de la présente étude, les données concernant les rencontres entre les
coordonnateurs et la chercheuse sont analysées.

La recherche-action collaborative s’est déroulée pendant I'année scolaire 2010-2011. Le
projet a eu lieu de janvier a juillet, plutét que d’octobre a mai, a cause d’un retard dans
Pannonce des octrois par le MELS. Un groupe de CP d’une CS a quand méme amorcé le
projet en novembre afin de répondre a la demande d’une école. Quatre rencontres ont eu
lieu pour le premier regroupement comprenant les coordonnateurs et la chercheuse (5
janvier, 17 mars, 28 avril et 6 juillet). Ce regroupement a planifié et animé quatre rencontres
aupres des CP dont les themes abordés ont été, le 3 février, introduction au projet,
interprétation de ses exigences et identification des objectifs personnels; le 17 mars,
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appropriation du QAPL en ligne et planification, le 28 avril, le suivi de la mise en ceuvre du
projet et 16 mai, 'autoévaluation et la coévaluation du projet.

3.2 Outils de collecte de données

Deux outils de collecte de données ont été utilisés pour la présente étude. Des questionnaires
a réponses ouvertes ont été remplis par les coordonnateurs au début et a la fin du projet. Le
premier questionnaire était divisé en deux parties dont la premiére concernait différentes
informations professionnelles dont l'expérience en enseignement, l'expérience comme CP et
comme coordonnateur sur le theme du projet. Une deuxiecme partie concernait leurs
connaissances sur le sujet (APL, pratiques d’enseignement et démarche d’accompagnement),
les attentes et les objectifs personnels des participants relativement a ceux du projet, lesquels
étaient de s’approprier de nouvelles pratiques d’évaluation formative de I'APL et
d’accompagner les enseignants en ce sens. Le deuxiéme questionnaire traitait de 'évaluation
de l'atteinte de leurs objectifs dans le projet. Par ailleurs, les quatre rencontres tenues entre
les coordonnateurs et la chercheuse ont été enregistrées sur bande audio. La transcription
des propos tenus pendant ces rencontres a produit 144 pages de texte.

3.3 Méthodes de compilation et d’analyse des données

Toutes les données recueillies ont été enregistrées dans le logiciel QDA Miner. Une analyse
thématique a été effectuée (Van der Maren, 2003). Les textes ont été codés a partir de deux
grilles développées en respectant les thémes que 'on trouve dans le cadre théorique présenté
plus haut (voir Cartier, 2009). La validation inter-juges sur les codages relatifs a la situation
de développement professionnel a été assurée de la fagon suivante : 10% de 'ensemble des
données ont été codées séparément par deux évaluateurs et comparées. Dans tous les cas ou
il y a eu des différends, des discussions ont permis d’ajuster la compréhension des codes.
Dans le cas ou des ajustements au codage ont été faits, les corrections ont été apportées a
tous les textes déja codés. A la fin de Popération, plusieurs catégories de codification ont été
revues par la chercheuse.
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Trois actions relatives a la collaboration entre les participants ont été identifiées (voir

tableau 2).
Tableau 2. Actions de collaboration, définitions et exemples
Actions de et
. Définitions Exemples

collaboratior,

Mettre guelgu’un an conrant de guelgue | Connaissances issues des milieux de
Informer . .

chose'. pratique ou de la recherche.

Echanger des idées, des opinions, des . . .

: Echanges sur les préoccupations et
Echanger arguments Sur un sujet avec un ou c A .
S 1 les intéréts professionnels.

plusienrs interlocuteurs'.

Autorégulation® : agir de maniére

stratégique, réfléchie et motivée en vue Initiative d’amélioration personnelle.

d atteindre un objectsf.

Corégulation® : Lors de réalisation de | Influence réciproque des membres
Réguler projets communs, processus interactifs de | sur des décisions appartenant a

soutien a l'apprentissage autorégule. chacun d’entre eux.

Régulation partagée” : Lors de Planification et suivi du projet

réalisation de projets communs, processus | commun. Ajustement du travail et

de régulation collective de [ activité. du matériel pour convenir a tous.

4. Résultats et discussion sur la collaboration entre les coordonnateurs et
la chercheuse

Les coordonnateurs et la chercheuse se sont rencontrés a quatre reprises pendant 'année afin
de planifier et de faire le suivi des quatre rencontres collectives ainsi que des rencontres dans
les CS. La planification a reposé sur les éléments identifiés, favorables a I’évaluation formative
du processus d’APL (voir a ce sujet Cartier, sous presse). La premicre et la troisiéme
rencontres comportaient le plus d’interactions : elles poursuivaient toutes les deux le but de
planifier les activités auprés des CP. La premiére rencontre a servi a planifier 'ensemble des
activités de I'année, alors que la troisiéme a permis de planifier plus en détail les deux
derniéres, soit celles sur I'analyse des données collectées aux QAPL et sur le bilan du
projet. La deuxieme rencontre a porté sur la présentation des résultats du projet de 'année
précédente et la quatrieme a servi a faire I'évaluation de 'année et a prévoir les suites 2a
donner dans chacune des CS.

En réponse a l'objectif de la recherche, dans la partie qui suit, nous présenterons des
exemples des trois actions de collaboration observées chez les partenaires de cette recherche-
action collaborative. Nous discuterons par ailleurs des facilitateurs et des entraves de ces
actions.

! Dictionnaire Antidote (2014)
2 Traduction libre de Hadwin & Oshige (2011)
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4.1 Informer

Dans cette étude, la collaboration enttre les coordonnateuts et la chercheuse s’est manifestée
par un partage d’informations. Les coordonnateurs ont informé la chercheuse et les autres
coordonnateurs de leurs connaissances sur leur CS, alors que tous ont partagé des
informations sur des recherches pertinentes pour le projet.

4.1.1 Informer sur les connaissances issues des milieux de pratique

Chaque coordonnateur a informé les collegues des modalités de gestion et des services offerts
aux écoles dans sa CS et de 'engagement des écoles dans le projet. Ces informations
montrent des différences importantes entre les CS. Par exemple, a la question de la
chercheuse leur demandant de faire I’état de situation dans les CS, ils ont répondu :

CS2 : Du coté de la CS, on a travaillé ca sur plusienrs fronts. On a intégré ¢a dans nos conventions
de partenariats. [...] Certaines écoles ont intégré ¢a dans lenrs normes et modalités. [...J. ... On a
identfié les écoles secondaires. (CP 213, 1.297, verbatim 5 janv. 11)

CS3 : [...] je vais voir a investir ¢a bientdt avec les directions d'école. [...] je suis convaincn que les
directions d'établissement [...] vont dire : on va regarder pour APL. [...]. » (CP704, 1.3132,
verbatim, 5 jany. 11)

CS1 : [...] 'est inscrit dans la convention de partenariat et c'est un objectif, une cible [...] donnée a
chacune des écoles; pas nécessairement APL, mais le francais [dans] chacune des écoles secondaires
[+ ]. Mais ce que je constate, c'est que les directions ne font pas de travail, de plans de formation ave
lenrs enseignants. (CP107, 1.637, verbatim, 5 janv. 11)

Ce partage d’informations a d’abord permis a chacun de mieux comprendre les facteurs de
I'environnement qui peuvent influer sur le déploiement du projet commun. Ainsi, la CS2 est
dans la phase de planification avec les écoles secondaires. e coordonnateur doit faire valoir
les orientations prises sur ’APL et sur I’évaluation formative, comme conception de la lecture
privilégiée dans la CS et doit favoriser le déploiement du projet dans ’école. Ce sont deux
enjeux majeurs dans cette CS. Cette étape est donc cruciale pour orienter 'allocation des
ressources et la formation du personnel vers ce projet.

Les deux autres CS sont dans une phase de mobilisation d’écoles, avec un contexte plus
favorable a la CS3 qu’a la CS1. A la CS3, le coordonnateur est convaincu, dans cet extrait,
que les directions d’école vont s’engager dans le projet, ce qui se confirme pendant I'année.
Dans cette CS, la conception de ’APL et celle de I’évaluation formative ne posent pas de
probléeme, ce qui est tres favorable au projet.

A la CS1, par contre, faire adhérer les partenaires a I’APL est un enjeu important. Le
coordonnateur mentionne que ce n’est pas ’APL qui est une cible dans les écoles, mais le
francais en général, et que les directions ne font pas le travail de planification attendu avec
leurs enseignants, une fois 'objectif identifié. Cet écart de spécificité de la cible dans cette CS
est important a connaitre par tous les participants, car il ouvre la porte a des dissensions
potentielles sur les formations a offrir dans cette CS et, par conséquent, fragilise le projet
collectif. Cet échange d’informations constitue une action importante dans un projet de
collaboration dans lequel les partenaires proviennent de divers milieux. Les défis
administratifs sont importants pour l'orientation et la mise en ceuvre de projets, lesquelles
visent a soutenir la formation des enseignants sur PAPL et sur I’évaluation formative. Dans
ce contexte, les participants ont décidé collectivement d’ajouter une rencontre a la CS1. La
chercheuse et le coordonnateur ont alors rencontré les directions d’école pour présenter le
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projet sur PAPL ainsi que les retombées positives obtenues jusqu’a ce jour, et ce, afin de
avoriser la mobilisation des écoles au projet.
f 1 bilisation d 1 jet

4.1.2 Informer sur les connaissances issues de la recherche

Dans le projet, les coordonnateurs ont informé les autres participants de travaux de recherche
auxquels ils se réferent au sujet de ce projet (p. ex. des textes sur la lecture et le
développement professionnel). Pour sa part, la chercheuse a fourni le modele de référence
sur 'APL du projet, la plateforme informatisée d’évaluation du QAPL ainsi que diverses
ressources et outils permettant la collecte de données et 'interprétation des résultats. De plus,
une variété de textes dans le domaine a été proposée aux coordonnateurs pouvant
documenter I'enseignement sur PAPL (p.ex. sur des projets dans des écoles, Cartier, 2009).
Ce partage de références est important, car il a pour apport de permettre a tous de mieux
comprendre les bases sur lesquelles reposent leurs connaissances respectives, notamment sur
IPAPL et sur Pévaluation formative. L’enjeu demeure de partager une compréhension
commune de ces deux aspects, ce qui a été le cas dans le présent projet.

4.2 Echanger

Des échanges ont permis aux participants de situer les particularités de leur contexte dans
I'ensemble du projet et de planifier des activités qui visaient le partage d’une vision commune.
Les échanges entre les coordonnateurs et la chercheuse ont porté sur divers aspects qui
pouvaient interférer avec le projet collectif sur 'APL et I'évaluation formative. Il s’agit, par
exemple, d’interventions de représentants d’autres services des CS ou du MELS dans les
écoles qui ne vont pas dans le méme sens que celles priorisées dans le projet (p.ex. différentes
conceptions de lecture). Un autre enjeu important dans ce projet est 'engagement des CP
dans 'accompagnement des enseignants. Dans la partie qui suit, nous présentons un exemple
d’échanges sur 'engagement des CP dans le projet.

4.2.1 Echanger sur Uengagement des CP dans le projet

Les échanges sur 'engagement des CP dans le projet ont porté notamment sur leurs roles,
sur leurs visions de I’évaluation formative réalisées a 'aide du QAPL, sur leurs disciplines,
sur leurs compétences et, pour certains, sur leurs résistances. En voici quelques extraits.

CS3 : Clest dans le role; dans le sens que les compétences professionnelles sont davantage sollicitées
chez le CP, avec le QAPL.. |...] Le questionnaire sert anssi de levier auprés de ['enseignant, on n'est
pas dans « expert-contenu ». [...] Ce réle-la : de questionner, d'analyser ensemble des données antres
que les résultats d'examens ou ce hpe de données la. Moi, je vois une différence. (CP 704, 1.504,
verbatim, 17 mars 11)

CS3 : [...] je sais que les CP qui ne sont pas en francais |...], en tout cas, pour le secondaire, ils
sont tres a l'aise |avec 'APL] |[...]. (CP 704, 1.881, verbatim 5 janv. 11). Ce n'est pas parce
gu'on a un questionnaire en ligne que la régulation se fait. 1ls ont un rile a jouer la-dedans. J'en ai
qui ont reconnu qu'ils n'ont pas joué lenr role. [...] ils tromvent trés important d'avoir la rencontre
[avec la cherchense] sur l'interprétation. (CP 704, 1426, verbatin, 27 avril 11)

CS'1 : Cette résistance [...] caractérise, pour moi, la posture traditionnelle des CP. 1ls ne voient pas
comment les orientations |de la CS'] penvent modifier lenr perception de lenr travail. s prennent ce
qui fait leur affaire |...]. Le défi de la coordination de ce personnel est la : les amener a s'approprier
un cadre théorigue tout en respectant lenr expertise, lenrs choix de modalités, ete. (CP107, 1.124,
Journal)
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La collaboration entre les coordonnateurs et la chercheuse est primordiale a travers ces
échanges. En effet, méme si tous participent au projet collectif, les défis des coordonnateurs
et de leurs CP dans les trois CS sont différenciés. Ces besoins ont orienté les activités de
formation prévues dans le projet. Le premier exemple propose le point de vue du
coordonnateur de la CS1 qui, depuis le début, participe au projet avec son équipe. Lors de
PPéchange, cette personne témoigne du changement positif observé chez les CP. A cette étape
du projet, ils avaient a acquérir des connaissances sur le QAPL et a développer leur approche
d’accompagnement d’équipes-écoles sur I’évaluation formative. Dans la CS2, la spécificité de
la didactique du francais (centrée sur la compréhension de textes) est soulevée comme défi
pour I'appropriation de la perspective d’apprentissage lors de lectures, défi omniprésent dans
nos travaux. Par ailleurs, la compétence a interpréter des données sur le processus d’APL
demeure une compétence a développer par ces CP. En plus des apprentissages a réaliser,
comme les CP de la CS1, les CP de la CS2 avaient a s’approprier davantage le modéle de
référence sous-jacent au QAPL.

Enfin, dans la CS2, le coordonnateur échange avec les autres sur la résistance de certains CP
a s’engager dans des projets collectifs. Un enjeu de gestion de ressources humaines est
soulevé ici. Le coordonnateur a mis en place une structure de supervision administrative. Par
ailleurs, les résistances de certains ont influé sur 'engagement de leurs collegues dans cette
CS. Les coordonnateurs et la chercheuse ont convenu que tous les CP avaient besoin
d’approfondir leurs connaissances sur ’APL. Une rencontre supplémentaire a donc été
ajoutée dans cette CS lors de laquelle 1a chercheuse et le coordonnateur ont présenté ’APL.
Ils ont aussi traité de I'importance de I’évaluation formative de ’APL pour 'appropriation de
pratiques qui soutiennent la réussite scolaire de tous. Une action de corégulation a ainsi
découlé des échanges. Cet échange a amené a un ajustement de la formation que la
chercheuse seule n’aurait pu faire dans le cadre de projets sans la collaboration des
coordonnateurs. Dans la CS3, le coordonnateur n’a pas souhaité une action spécifique avec
les CP. La démarche collective dans cette CS apparaissait suffisante pour gérer 'engagement
des CP dans le projet.

4.3 Réguler

La régulation de la réalisation du projet dans cette collaboration se fait selon diverses
modalités : autorégulation, corégulation et régulation partagée (Hadwin & Jarvela, 2011).

4.8.1 Autorégulation de la réalisation du projet

Dans ce projet, les coordonnateurs ont eu a identifier leurs défis personnels et a en assurer
la gestion. Le but de cette réflexion est de viser la réalisation d’initiative personnelle dans le
cadre d’un projet collectif. La connaissance des objectifs personnels peut contribuer a se
donner une vision commune, en conservant les spécificités locales. Dans les exemples qui
suivent, des défis relatifs a la gestion du projet de recherche-action collaborative avec les
directions d’école et avec les CP ont été observés, en rapport avec leurs rdles et
responsabilités de gestionnaire.

CS1 : De plus, j'aimerais travailler avec les directions a l'utilisation des données dn QAPL. pour
Soutenir les enseignants dans lenr démarche, mais aussi pour ajouter des données qualitatives a leur
reddition de comptes [...] puisqu'elles ont identifié APL. dans les moyens associés a ce but. (CP107,
1.30, journal)

CS3 : 11y a des choses que je ne délegue plus du tout. C'est moi qui anime ¢a. Je [ne] dis pas que je
ne suis pas aidé. Au contraire, je suis trés soutenu, mais il y a quelque chose qui dans ma culture de
gestionnaire a changé. (CP704, 1.886, verbatim, 5 jany. 11)
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CS2 : Chague CP doit se placer en projet avec une classe et déployer le QAPL. aupres des enseignants
qui le soubaitent au cours de cette année. |[...| Pour les CP, cet objet fera partie de lenr bilan a me
déposer a la fin de I'année. |...].Personnellement, aprés tout le travail et les efforts pour faire avancer
APL, j'ai placé cet élément en rappel lors de la Table de concertation avec les CP. (CP 213, 178,
Correspondance, 11 sept. 2011)

Dans le cas de la CS1, le coordonnateur et son équipe participent au projet depuis le début;
ils en sont a leur cinqui¢me année. Leur préoccupation actuelle est le déploiement du projet
dans les écoles. Dans les CS2 et CS3, les coordonnateurs collaborent au projet pour la
troisieme année. Des enjeux de gestion de leur équipe de CP sont présents. Dans la CS3, le
coordonnateur mentionne gérer davantage lui-méme certains aspects du projet, alors que
dans la CS2, ou un enjeu de gestion de personnel a été souligné dans la partie échanger, il a
prévu un suivi structuré des CP. Ce type de projet vise 'appropriation de diverses pratiques
a la fois : I’évaluation formative sur le processus d’APL, le recours au QAPL informatisé, la
régulation de pratiques pédagogiques et 'accompagnement des enseignants. De plus, ces
nouvelles fagons amenent inévitablement des changements a loffre de services aux écoles et
aux taches des CP. Ces changements doivent étre autorégulés par les coordonnateurs eux-
mémes, selon leur role et responsabilité, ce que la chercheuse seule ne pourrait assumer. La
contribution de la chercheuse dans la collaboration consiste a questionner les participants
sur leur engagement dans le projet et sur la compréhension partagée de tous des enjeux dans
chaque CS.

4.8.2 Corégulation de la réalisation du projet

En plus de miser sur les objectifs personnels des participants, la force de ce projet est de
partager un but commun, ici le développement de compétences a I’évaluation formative sur
I’APL et a 'accompagnement des enseignants sur cet aspect. Les partenaires font le point sur
I'avancement du projet dans leur CS et mettent en commun des ressources. La chercheuse a
contribué a la corégulation en les questionnant sur leur conception du but commun, en les
informant notamment des travaux dans le domaine touchant les communautés de pratiques
et le partenariat. Elle a aussi ajusté ses actions en fonction des besoins spécifiques des CS.
Voici les exemples des rencontres ajoutées dans deux CS suite aux échanges réalisés.

Exemple CS1. A la suite d’un partage d’informations sur le faible engagement des écoles dans
le projet qui a mené a I'ajout d’une rencontre des directions par le coordonnateur et la
chercheuse, ces derniers ont fait valoir la pertinence de I’évaluation formative proposée par
le QAPL pour obtenir des données permettant de piloter le suivi de leur plan de réussite.

On a fait une premiere rencontre avec des directenrs d'école. C'est ¢a, je suts tres sensible a ce que vous
dites sur les directions d'école. 1ls ont bien peur parce qu'on rentre dans la classe. C'est sir, sir que
c'est un gros changement. C'est un gros défi parce que tout le monde dit ¢a, qu'il faut rentrer dans les
classes. (Cher, 1.2888, verbatin, 5 jany. 11)

[-..] depuis le début |...] c'est mon intérét de gestionnaire. C'est ¢a, de les [directions d’école] amener
vers ¢a [recourir an QAPL] et de lenr dire : « vous avez, des données ici ». (CP107, 1175, verbatim,
27 avril 11)

Exemple CS2. Pour faire suite a un échange sur le faible engagement de certains CP le coordonnatenr et la
cherchense ont ajouté une rencontre avec les CP afin de soutenir lenr mise d jour des connaissances sur I’APL.
et le QAPL..
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Clest drdle parce que quand je suis allée chez; vous, intervenir la-dessus, bien ils ont en a corriger une

activité ’APL [...]. (Cher, L416, verbatin, 5 janv. 11)

[..] on a fait 'exercice de s'approprier le QAPL. [cette année]. 1.a, on va étre dans comment tu
commences ton année [la prochaine]... » (CP213, 1.1031, verbatim, 27 avril 11)

Dans 'exemple de la CS1, la chercheuse reflete le contexte sensible des écoles 2 un moment
ou la pression sur le changement s’accentue, alors que le coordonnateur met 'accent sur
I'intérét pour le gestionnaire a collecter des données formatives sur PAPL. Dans 'exemple 2,
le coordonnateur et la chercheuse font le point sur ’étape réalisée dans la CS et les suites a
donner. Dans ces deux cas, les partenaires ont corégulé le projet a la suite du partage
d’informations sur ce qui revient aux CS (p. ex. mobiliser les directions vs des données pour
piloter les plans de réussite), des échanges sur ce qu’ils ont de commun dans leur travail (p.
ex. mobiliser certains CP dans le projet) ainsi que des connaissances scientifiques introduites
par la chercheuse et son soutien a 'autorégulation et a la corégulation du projet.

4.3.8 Régulation partagée au regard du projet de recherche-action collaborative lui-méme

La régulation partagée dans ce projet a reposé sur la gestion collective du but du projet et la
valeur accordée a la relation recherche-pratique.

Pour ce qui est de la gestion du but collectif, la chercheuse et les coordonnateurs ont assumé
a tour de role le rappel de ce but et la régulation des activités en ce sens, comme on le voit
dans les exemples qui suivent.

Chercheuse : Le but de ce projet, c'est d'analyser des données tirées du questionnaire en ligne, le
QAPL. |...], et accompagner des enseignants sur ['analyse. Alors, on est vraiment an début d'une
démarche d'intervention (Interv, 1.1503, verbatim, 5 janv. 11)

CS1 : Mo, tu vois, a l'école secondaire, tous les CP ['ont fait, I'administration du questionnaire
[+ ]. 11 va falloir revenir parce que [...] je pense qu'elles ont fait une place a ¢a [les résultats], mais
en n'y accordant pas vraiment beaucoup d'importance. (CP107, 1.90, verbatim, 27 avril 11)

Dans toutes les CS, les coordonnateurs ont maintenu 'exigence envers les CP de faire la
passation du QAPL avec au moins un enseignant, et dans certains cas, en travail en duo.
Tous ont donc réalisé les principales étapes visées dans le projet, soit : 1) cibler une situation
d’APL, 2) choisir les composantes d’APL a évaluer, 3) collecter les données au QAPL en
ligne, 4) analyser et interpréter les résultats obtenus. Plusieurs CP n’ont toutefois pas réalisé
la 5° étape de la démarche, soit de planifier la régulation de pratiques avec les enseignants en
fonction des résultats obtenus. Entre autres raisons qui peuvent expliquer ce manque, il y a
le moment de la passation (elle a été faite a la fin de I'année scolaire, compte tenu de
contraintes administratives) et certains ont reporté cette activité en justifiant que le défi de
I'interprétation des résultats était trop grand a ce moment.

Ceci témoigne de 'ampleur des défis a relever, de 'importance de la mobilisation de tous les
partenaires, dont le MELS qui n’a pas respecté son calendrier d’octrois, ce qui a amené des
changements dans la planification de I’étude pour la chercheuse, les CS et les écoles. Cela
peut aussi s’expliquer par d’autres travaux qui ont montré que le processus d’appropriation
de pratiques se fait de manicre graduelle et personnelle (p.ex. Cartier, Contant et Janosz,
2012), le temps alloué dans le projet étant trés court.

Dans le cas de la valeur accordée au lien recherche-pratique, les coordonnateurs et la
chercheuse ont reconnu son importance et ont partagé la régulation de cette orientation.
Cette valeur s’est manifestée de deux fagons : 1) pour eux, apport de la démarche de
recherche-action dans le pilotage du projet et 2) pour les pratiques pédagogiques, apport des
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connaissances sur la démarche d’évaluation formative sur ’APL (p.ex. le modele de référence
etle QAPL).

- Partage commun de connaissances scientifiques (p.ex. modele de ’APL) et pratiques dans
le domaine (p.ex. activités d’APL et évaluations formatives déja réalisées dans des écoles)

CS1 : Clest pour nous dans ce développement-la, c'est le développement de références, du schéma [sur
LPAPL] auxcquels on fait référence maintenant et qu’on partage sans difficulté. |...] ¢a a créé ¢a entre

nous [milieu et chercheuse] une collaboration effective oir il y a un partage dans les denx sens. (CP
107, verbatim, 27 avril 11)

CS3 : On veut que ces pratiques soient fondées sur la recherche. [...] il y a un virage dans la fagon,
Je dirais [...] qu'on pilote ce lien "terrain université-milieu scolaire : un plus sur l'expérience, 'antre
Pplus sur le référentiel. (CP704, 11255, verbatin, 27 avril 11)

- Apport du contexte de recherche-action collaborative en soi

CS1 = [...] pour moi c'est une réelle retombée de la recherche. Enfin, ¢a se rend jusqu'a la salle de
classe et je trouve que ce projet-la a permis ca justement a cause de la cascade. Parce qu'a tous les
niveanx: il y avait une cobérence, une volonté, une rigueur d'installées (CP107, 1.1757, verbatin, 27
avril 11)

CS3 : On n'est pas dans la méme posture. [...]. Je sens que c'est dans les pratiques a mettre en place
[-..] ce que la recherche améne et [ce] que la recherche dans ca amene. (CP704, 1.1830, verbatim,
27 avril 11)

5. Conclusion

L’objectif de la présente étude consistait a identifier les actions de collaboration entre les
coordonnateurs des CS et la chercheuse lors de la 3° étape d’une recherche-action qui visait
I'appropriation de pratiques d’évaluation formative sur le processus d’APL des éleves, a I'aide
d’un questionnaire informatisé provenant de travaux de recherche. Cette collaboration entre
le milieu de pratique et la recherche sur ’évaluation formative de PAPL a eu lieu entre la
chercheuse et les coordonnateurs et les CP et était en lien indirect avec les enseignants. En
effet, comme la formation des enseignants était sous la responsabilité du personnel des CS, afin
de respecter ce contexte, la chercheuse a collaboré avec les CS, lesquelles collaboraient avec
les enseignants dans les écoles. Mieux comprendre les facteurs qui influencent le
développement professionnel des CP et des enseignants, dans ce contexte québécois
particulier (relations indirectes entre chercheur et enseignants) et, face a un contenu
spécifique qui est ici ’évaluation formative de I'APL, contribue a faire avancer les
connaissances sur les pratiques des enseignants relatives a I’évaluation formative dans le
contexte authentique de ces CS, et ce, par Iintermédiaire de la collaboration entre les
coordonnateurs et la chercheuse en tant qu’un des facteurs d’influence.

Cette 3° étape comprenait de nombreux défis : 1) Pappropriation d’une approche d’évaluation
formative sur le processus d’APL des éleves, 2) I'évaluation formative a I'aide d’un
questionnaire et d’'une démarche validés par la recherche, 3) le recours a un questionnaire
informatisé, 4) pour les CP, 'accompagnement des enseignants dans la mise en ceuvre de
cette pratique d’évaluation formative et 5) pour les coordonnateurs, la mobilisation des CP
et des directions d’école dans ce projet.

Les résultats de cette étude sont originaux et importants pour la recherche et pour la pratique
pédagogique. Sur le plan de la recherche, I'apport original de cette étude est de mieux
connaitre les actions que peuvent avoir des partenaires du milieu de la recherche et de la
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pratique lorsqu’ils collaborent a la formation des CP et finalement les enseignants, a recourir
a I’évaluation formative des éleves sur ’APL a ’aide d’un questionnaire informatisé. Les trois
principales actions étudiées ont été : 1) informer de leur contexte particulier, 2) discuter des
enjeux, des entraves et des facilitateurs communs et 3) réguler les actions a) dans sa CS ou
dans le projet collectif a la suite de l'analyse (autorégulation), b) dans sa CS ou dans le projet
collectif a la suite de la rétroaction des autres (corégulation) et c) dans le projet collectif, a
travers la planification et le suivi d’activités communes (régulation partagée). Toutes ces
actions ont montré leur importance a la fois pour que le projet se réalise de maniere collective
et aussi pour qu’il se déploie en prenant en compte les spécificités de chaque CS.

Un autre apport de cette étude a été celui de mieux comprendre, a I'aide du cadre de référence
de 1 Appropriation de nouvelles pratiques d'interventions pédagogiques et édncatives (Bélanger & al.,
2012), les facteurs ressortis de ces actions de collaboration qui ont pu entraver ou favoriser
cette appropriation. En effet, dans les propos des participants et les enregistrements audio
des huit rencontres, les principales entraves, ressorties des informations ou défis a relever
des échanges et des régulations, ont été les suivantes. Sur le plan du contenu, il s’agit
principalement de la présence de conceptions de la lecture et de ’évaluation formative,
variées dans la région. Quant au facteur de Penvironnement, on trouve : a) la compétition
entre certaines approches de lecture et d’évaluation promues par divers services a 'intérieur
d’une CS§, b) la présence de divers degrés d’engagement des CP dans le projet c) la faible
mobilisation des directions d’école dans une CS et d) la gestion parfois difficile de la
technique que suppose le recours a un outil informatisé. Enfin, quant au soutien externe, il
s’agit de I'ajustement de derni¢re minute du projet, étant donné qu’il était prévu pour se
dérouler sur une période de huit mois alors quil a eu lieu sur cinq mois, et de
I'accompagnement différencié des CP selon leur expérience et leur engagement dans le projet
(CS 1 : bien engagés dans le projet; CS2 : défis de ' APL, dont dans le domaine du frangais,
et évaluation formative; CS3 : défi : I'évaluation formative).

Sur le plan des principaux facilitateurs ressortis des informations, des échanges et des
régulations, on trouve sur le plan du contenu, la définition commune de ’APL et de
I’évaluation formative par la chercheuse et les coordonnateurs, ce qui entretenait la cohérence
dans les activités. Sur le plan de 'environnement, il s’agit de : a) la présence et la coanimation
des trois coordonnateurs avec la chercheuse a toutes les rencontres collectives, b) 'animation
des rencontres dans les CS par les coordonnateurs, c) la gestion administrative par les
coordonnateurs de la participation des CP dans le projet, d) et la flexibilité des milieux a
ajouter des rencontres (une dans la CS avec les directions d’école et une dans la CS 2 avec les
CP). Enfin quant au soutien externe, on note la flexibilité de la chercheuse a ajouter des
rencontres dans le projet, le questionnement soutenu qu’elle a offert aux participants quant
a leur engagement dans la réalisation du projet collectif tout en favorisant la réalisation
d’initiatives personnelles.

Le sujet de I’évaluation formative a été un enjeu important a cette étape du projet,
principalement au regard de I'interprétation des résultats obtenus a 'outil informatisé QAPL
et du recrutement d’écoles pour le projet. Ces deux aspects sont demeurés des défis a relever
dans cette étape. Ce défi fait actuellement 'objet de la quatrieme étape du projet, mettant en
collaboration I'un des coordonnateurs et la chercheuse.
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Résumé

En Belgique francophone, peu de prescrits balisent 'accompagnement des futurs enseignants
en stage tant du coté des superviseurs de I'institut de formation que des maitres de stage sur
le terrain. Les accompagnateurs ne bénéficient pas de formation spécifique pour assurer cette
tache et sont tiraillés entre le suivi formatif qu’ils veulent assurer a leur stagiaire et la tache
d’évaluation certificative liée au contexte de formation a laquelle ils contribuent. Une
recherche collaborative a rassemblé des maitres de stage autour de la compréhension de leurs
roles spécifiques et lidentification de leurs besoins de formation. Aprés un rappel de
I'ancrage théorique, cette contribution proposera un regard critique sur le processus
d’accompagnement suivi d’'une modélisation des différents constituants de cette recherche.
Nous poursuivrons en examinant les effets attendus du dispositif sur les acteurs en termes
de développement professionnel. En conclusion, nous nous demanderons si cette recherche
collaborative constitue bien un levier de développement professionnel pour les maitres de
stages concernés notamment pour tout ce qui concerne leurs pratiques évaluatives.

Mots-clés :
Accompagnement, stagiaires, recherche collaborative, développement professionnel, maitres
de stage.

Pour citer cet article : Van Nieuwenhoven, C. & Colognesi, S. (2015). Une recherche collaborative sur
I’accompagnement des futurs instituteurs : un levier de développement professionnel pour les maitres de stage.
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1. Problématique

En Belgique francophone, peu de prescrits balisent 'accompagnement des futurs enseignants
en stage tant du coté des instituts de formation que du terrain. Ainsi, les réles attendus des
superviseurs et des maitres de stage restent peu circonscrits et ne permettent pas une pratique
d’accompagnement et d’évaluation cohérente et harmonisée entre les deux lieux de
formation a lenseignement (Gervais & Corréa-Molina, 2005; Malo, 2011; Van
Nieuwenhoven & Colognesi, 2013). Dans le volet de la recherche que nous présentons dans
cet article, nous avons fait le choix de nous centrer sur les pratiques d’accompagnement
spécifiques aux maitres de stage. Il s’agit de ces indispensables acteurs de terrain qui
contribuent largement a la formation des étudiants sans avoir le statut officiel de
co-formateurs et sans participer directement a la construction du curriculum d’enseignement.

Nous pensons que ces derniers disposent de ressources pour mener a bien leur réle, en
adaptant leurs interventions en fonction du contexte de stage, en analysant et justifiant leurs
pratiques en tant qu’acteur social compétent (Giddens, 1987) qui exerce un controle réflexif
sur son contexte de pratique (Desgagné, 1997) ou encore au sens du praticien réflexif de
Schoén (1983). 1ls sont donc des interlocuteurs incontournables pour nourrir notre réflexion
de chercheurs sur 'accompagnement. Ainsi notre projet s’inscrit dans le cadre des recherches
collaboratives qui offrent aux chercheurs la possibilité de comprendre, avec les acteurs, dans
une perspective située, ce qui est au cceur de leur agir (Lave & Wenger, 1991 ; Mottier Lopez,
2008).

Alors que les bénéfices d’une recherche collaborative pour le chercheur sont clairement
identifiés, pour comprendre les pratiques d’accompagnement des maitres de stage, il est
important de questionner en quoi 'engagement des praticiens dans un tel projet se justifie
également. En effet, en tant qu’enseignants, 'accompagnement des étudiants ne constitue
pas une préoccupation prioritaire pour leur métier. Les praticiens sont, au quotidien, tout
naturellement centrés sur leurs éleves et I’évolution de ceux-ci. Dés lors, accompagner un
étudiant-stagiaire devient une tache parallele pour laquelle les acteurs se disent peu outillés
(Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2013). Ce serait plutdt la plus-value en termes de
développement des compétences d’accompagnement d’une part, mais aussi — et surtout — du
développement professionnel, d’autre part, qui nous semble un argument solide pour
favoriser 'engagement des maitres de stage dans un tel projet. C’est ce que suggere la
perspective professionnalisante du développement professionnel décrite par Mukamurera
(2014). Néanmoins, I'implication des maitres de stage dans la formation de leurs futurs
collegues les inciterait aussi a s’engager dans une réflexion commune pour améliorer les
pratiques d’accompagnement. Selon Boudjaou et Bourassa (2012), la participation active des
praticiens se justifie largement dans la mesure ou «lamélioration d’une pratique
professionnelle passe par un effort de réflexivité dans et sur I’action et non simplement dans
I'application de savoirs formels décontextualisés » (p.1).

Apres avoir posé quelques balises autour de la dynamique d’accompagnement qui engage
nos maitres de stage, nous présenterons la conception du développement professionnel qui
soutient notre projet de recherche collaborative. Il sera aussi question des gains potentiels de
la participation des maitres de stage a notre recherche puisque le projet s’inscrit dans le cadre
officiel des formations continues. Ensuite, nous présenterons une modélisation,
co-construite a posteriori avec les maitres de stage, des constituants qui caractérisent la
recherche collaborative que nous avons choisie de mener. Par ce biais, les spécificités des
outils investis, les conditions et balises d’une telle recherche ainsi que les limites a poser sont
¢également questionnées. Enfin, nous nous demanderons en quoi la dynamique de recherche
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ainsi construite constitue un levier de développement pour les 22 maitres de stage engagés
depuis 3 ans dans le projet. Plus particuliecrement, la focale sera posée sur Iévolution des
pratiques évaluatives au cceur de Paccompagnement des stagiaires.

2. Des fondements théoriques a notre dispositif de recherche

Apres avoir ancré notre projet au niveau des recherches collaboratives, nous présentons les
tensions vécues par les maitres de stage dans la relation qui les lie aux étudiants. Ensuite,
nous précisons la perspective professionnalisante dans laquelle s’inscrit notre projet en terme
de développement professionnel des maitres de stage. Enfin, nous tracons les grandes lignes
de notre dispositif de recherche collaborative.

2.1. Les finalités d’'une recherche collaborative

Nous n’allons pas ici déployer les fondements définitoires d’une recherche collaborative, cet
exercice a déja été réalisé ailleurs (Bednarz, 2013 ; Bourassa, Bélair & Chevalier, 2007;
Desgagné & Larouche, 2010 ; Morrissette, 2012 ; Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2013).
Rappelons néanmoins ses deux finalités :

- faire émerger une activité de production de connaissances ;
- viser un développement professionnel de chaque catégorie d’acteurs concernés par le
processus de recherche.

Nous cherchons, en nous inscrivant dans le champ des recherches collaboratives, a réduire
I’écart qui se creuse encore, en tout cas en Europe, entre le monde de la recherche et celui
des professionnels de terrain. Sur le plan épistémologique, cela signifie que nous estimons
que la construction de connaissances liées a une pratique professionnelle donnée ne se fait
pas sans considération du contexte réel ou cette pratique est actualisée et sans une prise en
compte de la compréhension qu'a le praticien des pratiques a l'intérieur desquelles il évolue
(Desgagné, 1997).

2.2. Les tensions au coeur de I'accompagnement

Selon Paul (2004a, p. 54), la relation d'accompagnement représente au niveau sémantique le
fait de "se joindre a quelqu'un pour aller ou il va, en méme temps que lui". Ainsi,
laccompagnement est concu comme un processus d’ajustement permanent de
I'accompagnateur en fonction du contexte et des besoins de 'accompagné en fonction des
ressources que les deux protagonistes acceptent de conjuguer pour tendre vers I'objectif
identifié. Pour Paul (2004b, p.59), le sens véhiculé par le terme accompagnement s’appuie
sur quatre caractéristiques :

- une idée de secondarité. Celui qui accompagne est second : il n’a pas la primauté. Il aide,
s’adjoint, assiste, collabore ;

- un effet d’ensemble : les relations au sein de la dyade sont nécessaires pour créer une
certaine unité entre les acteurs du bindme ;

- une idée de cheminement ou de faite route ensemble : inclut 'idée de direction, d’une
distance a parcourir, d’étapes pour y parvenir, le plus souvent avec le sens d’une
progression qui s’inscrit dans le temps ;

- une idée de transition : 'accompagnement est temporaire et occasionnel lié¢ a un contexte,
un état des choses présent a un moment donné.
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Le maitre de stage est amené a soutenir I’étudiant pour lui permettre d’étre maitre d’ceuvre
de son projet, d’atteindre ses objectifs personnels et de réguler ses pratiques. Apres avoir
mené un suivi ajusté et co-défini avec le stagiaire tout au long du processus, a la fin du stage,
il doit changer de posture pour certifier la maitrise des compétences requises. L’analyse des
données récoltées aupres des maitres de stage (Jourquin, 2013 ; Bertrand, 2013) souligne des
tensions fortes au niveau de ces dimensions formatives et certificatives en situation de
formation. Ce constat a également été récemment mis en exergue sous la forme de dilemmes
qui sont « 'expression d’une mise en concurrence de deux possibilités d’action qui engendre
une tension a laquelle le sujet doit cependant se résoudre a répondre par un choix » (Mattéi-
Mieusset, 2013, p. 145). Les maitres de stage se trouvent tiraillés entre le suivi formatif
proposé a leur stagiaire et leur changement de casquette en fin de stage au moment de la
validation de la malitrise des compétences ciblées par I'institut de formation. Notons que, sur
ce point, les avis restent trés partagés entre les maitres de stage qui préferent s’en tenir a la
stricte évaluation formative et ceux qui estiment avoir un certain droit de regard sur
Iévaluation certificative finale. Une patate chande gu'on se refile comme aimait a le dire
Perrenoud a propos de I'évaluation des compétences (2001).

2.3. Le développement professionnel des maitres de stage

Le concept de développement professionnel reste assez flou et des confusions s’établissent
souvent entre le sens méme du concept et les moyens par lesquels il se réalise. Dans une
acception restreinte, le développement professionnel des enseignants consiste dans
I'accroissement de leurs compétences professionnelles et les transformations identitaires qui
s‘operent pour faire face aux situations rencontrées sur le terrain (Paquay,
Van Nieuwenhoven & Wouters, 2010).

Dans une recension des écrits sur le sujet, Uwamaryia et Mukamurera (2005) identifient deux
approches du développement professionnel : I'approche développementale (Huberman,
1989 ; Nault, 1999 ; Wheeler, 2003) qui s’inscrit au fil du temps par une succession de stades
constitutifs du cycle de la carricre, et Papproche professionnalisante, mettant ’accent sur
I'acquisition et la maitrise de savoirs professionnels.

2.3.1 L’approche développementale

Selon T'approche développementale, le développement professionnel de I'enseignant est
congu comme un processus évolutif et continu de croissance et d’épanouissement, a travers
les expériences vécues. Pour Huberman (1989), il s’agit « d'un processus plutot que d’une
série d’événements juxtaposés les uns aux autres. Pour quelques-uns, ce processus peut
paraitre linéaire, mais pour d’autres, il y a des paliers successifs, des régressions, des culs-de-
sac, des déclics, des discontinuités » (p.12). Nault (1999) propose, quant a elle, d’autres étapes
de développement qui révelent chez les enseignants des préoccupations qui évoluent et
donnent lieu a des priorités différentes. Cette approche laisse peu de place a 'environnement
professionnel et organisationnel dans lequel I'enseignant est intégré et a la dimension
collective du développement professionnel, contexte largement pris en compte par l'autre
approche.

2.3.2 L’approche professionnalisante

Selon 'approche professionnalisante, le développement professionnel est vu soit comme un
processus d’apprentissage au cours duquel I'enseignant construit et enrichit progressivement
ses savoirs, par ses propres expériences, soit comme un processus de recherche ou de
réflexion. Dans le premier cas, 'apprentissage est individuel mais aussi collectif par le biais
d’échanges de pratiques, dans le cadre de la formation continue par exemple (Uwamaryia &
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Mukamurera, 2005). Les interactions sociales constituent un vecteur privilégié
d’apprentissage par la confrontation des points de vue. Ces conflits socio-cognitifs forcent
les conceptualisations et constituent des opportunités de changements de représentations et
d’attitudes (Paquay & al, 2010). L’enseignant est le véritable moteur de son développement
professionnel par le choix d’activités variées dans lesquelles il choisit de s’engager, ce qui
contribue a le sortir de sa solitude et lui permet de s’épanouir personnellement et
professionnellement.

Dans le second cas, 'accent est mis sur le regard réflexif continu porté par 'enseignant dans
et sur son action quotidienne pour l'analyser et en évaluer les effets afin de la réguler.
L’engagement personnel de 'enseignant reste prioritaire pour assurer le renouvellement
nécessaire des savoirs pertinents pour sa pratique. Dans les deux cas, acquisition du savoir
enseignant est au cceur des changements que vivent les enseignants au regard de leur pratique
professionnelle tout au long de leur carricre (Uwamariya & Mukamurera, 2005). Ce sont
finalement les modalités d’acquisition qui different (formation, partage de pratiques,
réflexivité, etc.), mais toujours au service de 'amélioration des pratiques.

Mukamurera (2014) propose une définition du développement professionnel que nous
retenons parce qu’elle rend bien compte de toutes les dimensions qui le fagonnent :

«un processus graduel dacquisition et de transformation des compétences et des composantes
identitaires conduisant progressivement les individus et les collectivités a améliorer, enrichir et actualiser
lenr pratique, a agir avec efficacité et efficience dans les différents roles et responsabilités professionnelles
qui lenr incombent, a atteindre un nouvean degré de comprébension de leur travail et a s’y sentir a

Laise » (p.12).

Au-dela d’étre complete, cette définition accorde une place importante a 'acteur qui s’engage
en fonction de ses besoins et de son contexte professionnel, et dont on reconnait les
compétences d’analyse et de réflexivité (Schon, 1983). Nous adoptons cette perspective en
la transposant aux maitres de stage, engagés avec les chercheurs, dans un processus de
recherche collaborative. Etant donné qu’ils ont participé a ce projet dans le cadre des
journées officielles de formation continue proposées au personnel de Ienseignement
obligatoire, nous questionnons maintenant les bénéfices attendus dans ce contexte pour en
vérifier 'adéquation avec notre dispositif et 'éventuelle valeur ajoutée.

2.3.8 Bénéfices d’une formation continue au plan du développement professionnel.

Par rapport aux implications des formations continues sur le développement professionnel
des enseignants, la typologie proposée par Paquay (2000) nous parait intéressante. L’auteur
y releve en effet six transformations qui touchent particulierement au développement
professionnel des enseignants qui s’y engagent : le recyclage disciplinaire et didactique,
I'accroissement des compétences professionnelles, le partage avec des pairs et le
développement d’une identité professionnelle, 'ouverture culturelle et sociale, la promotion
sociale et la redécouverte du point de vue de I'apprenant. Nous retenons les trois premieres
transformations que nous pensons pouvoir soutenir aupres des maitres de stage dans le
contexte de notre projet collaboratif :

- Le recyclage disciplinaire et didactique

Autour de "accompagnement, une alimentation réciproque des savoirs théoriques formels et
codifiés et des savoirs pratiques issus du terrain est essentielle pour appréhender et co-
construire un cadre de référence conceptuel commun. Un langage commun et des savoirs
partagés permettent de pédaler ensemble avec « le méme braquet »- a défaut de tandem- pour
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utiliser une métaphore cycliste. Au niveau d’une recherche collaborative, c’est précisément
ce processus de co-construction qui nous intéresse.

- L’accroissement des compétences professionnelles

L’expertise des enseignants est largement reconnue dans la gestion des apprentissages de
leurs éléves mais leur fonction de maitre de stage ne leur confére pas automatiquement les
compétences nécessaires pour accompagner les premiers pas d’un jeune adulte dans le métier.
Comme en témoignent les résultats recueillis en cours de recherche (Jourquin, 2013 ;
Bertrand, 2013), ils se sentent souvent démunis et sont demandeurs de formations pour
remplir leurs roles d’accueil, de soutien, de conseil mais aussi d’évaluation des débutants qui
leur sont confiés.

- Le partage avec des pairs et le développement d’une identité professionnelle

Beaucoup de maitres de stage remplissent leur mission dans la solitude sans avoir 'occasion
de partager leurs difficultés mais aussi de faire part de leurs ressources. Ce sentiment de ne
pas étre accompagné et valorisé dans leur role est largement évoqué (Jourquin, 2013 ;
Bertrand, 2013). IIs ne se sentent pas nécessairement co-formateurs, ne bénéficient pas de
formation spécifique et fonctionnent souvent intuitivement sans feedback. Dans ce contexte,
les échanges de pratiques sont tres utiles et permettent d’enrichir les répertoires d’expériences
de chacun. De plus, cette confrontation a d’autres logiques favorise un recul critique par
rapport a ses propres pratiques. Au niveau identitaire, le fait de se retrouver autour d’une
méme activité d’accompagnement d’un jeune adulte s’inscrit dans la co-construction du
genre professionnel qui permettra a chacun de progressivement se reconnaitre dans le métier
(Clot & Faita, 2000).

Les résultats recueillis nous permettront d’identifier si ces trois types d’opportunités de
développement ont été saisis par les maitres de stage dans le cadre de leur participation a la
recherche collaborative. Nous tenterons aussi d’apprécier ces évolutions tant au niveau
personnel que professionnel dans leur métier d’enseignant mais aussi au sein de leur fonction
d’accompagnateur, notamment a propos de I’évaluation du stagiaire.

2.4. Les grandes lignes de notre dispositif collaboratif

Au départ, c’est un incident critique qui a mobilisé la création du Grappe'. Un groupe de
directeurs d’écoles fondamentales avait contacté les deux Hautes Ecoles impliquées dans le
projet pour tirer un signal d’alarme fort au niveau de 'accueil des étudiants en stage. Les
difficultés récurrentes et jugées excessives par les chefs d’établissement pour répondre aux
besoins de formation des étudiants, tout en permettant aux maitres de stage de gérer les
apprentissages de leurs propres éléves, les conduisaient a stopper 'accueil des étudiants de
premiere année. Pour éviter cette rupture de collaboration, un projet de recherche a été
¢élaboré pour faire face au probleme de 'accompagnement des jeunes enseignants sur le
terrain, avec la volonté de construire ensemble des modalités qui rencontrent les attentes des
deux lieux de formation dans la valorisation des ressources respectives.

Le GRAPPE a ainsi une double visée : d’une part, produire des connaissances dans le
domaine de Paccompagnement des pratiques enseignantes et, d’autre part, soutenir le
développement professionnel des accompagnateurs, entre autres par la mise en place d’une
formation a 'accompagnement destinée tant aux superviseurs quaux maitres de stages. Tout

! Groupe de Recherche sur I’Accompagnement des Pratiques Professionnelles Enseignantes
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en ayant #z effet collatéral non négligeable a court et moyen termes : 'amélioration de I"accueil
et de Paccompagnement des stagiaires sur le terrain.

Dans un premier temps, deux groupes centrés sur les maitres de stage ont été composés
autour d’instituteurs/maitres de stage préscolaires et primaires (14) mais aussi de maitres de
formation pratique qui alternent une fonction d’instituteur-maitre de stage et une fonction
d’enseignants en formation des enseignants (8), d’un directeur d’école, d’un conseiller
pédagogique, de 3 formateurs de Hautes Ecoles pédagogiques, de 3 étudiants-chercheurs en
Sciences de I’éducation et d’'un chercheur. Ces deux groupes (préscolaire et primaire) ont
cheminé deux ans en parallele pour se rejoindre la troisieme année autour d’un projet de
conception d’une formation qu’ils ont choisi de donner a leurs pairs 'année suivante.
L’objectif co-construit des deux premicres années a d’abord été de mener une analyse des
besoins des maitres de stage a propos de 'accompagnement des étudiants avec une attention
particulicre portée aux tensions identifiées entre 'accompagnement formatif de ceux-ci et le
role certificatif qu’ils sont amenés a endosser. Le processus d’analyse de besoins a requis une
implication des praticiens au niveau du cadrage théorique sur 'accompagnement, de la
construction des outils de recueil et des étapes d’analyse en tant que co-chercheurs.

3. Questions de recherche et outils de recueils de données

ATissue des premieres années de la recherche, notre questionnement est double : quel regard
critique pouvons-nous poser ensemble sur le processus collaboratif vécu et quels en sont les
effets sur les maitres de stage, en termes de développement professionnel ? Nous souhaitons
par ailleurs identifier, plus spécifiquement, les transformations opérées par les maitres de
stage au niveau de 'accompagnement et de I’évaluation des étudiants.

Ainsi, nous avons ¢laboré des outils de recueils de données nous permettant de répondre a
cette double question. Comme le préconisent Jorro et De Ketele (2013) dans la conclusion
de leur ouvrage consacré a 'engagement en éducation et en formation, nous avons choisi
une approche multimodale combinant et triangulant nos données par le biais d’analyses de
traces de réflexion menées par le groupe tout au long des rencontres, deux focus groups, un
questionnaire et une instruction au sosie.

Pour mettre au jour les constituants qui ont fondé notre projet de recherche collaborative,
nous sommes d’abord partis des traces laissées par les acteurs tout au long du processus sous
la forme notamment de débats relatifs a I'accompagnement, de cartes conceptuelles
provisoires, de postures a privilégier comme accompagnateurs. Ensuite, lors de la journée de
synthése menée a la fin des deux premieres années de collaboration, nous avons réalisé deux
Jocus groups permettant d’avoir des informations sur le chemin parcouru et les conditions qui
lont dessiné: ce qui a mobilisé le groupe au départ, les conditions qui ont soutenu
I'engagement et les gains identifiés. En guise de rappel du parcours, un outil « récapitulatif
des journées » a été proposé, présentant de maniere chronologique les différents moments
ou les acteurs se sont rencontrés, comme une pellicule d’'un film qu’on déroule, avec un
rappel des objectifs visés. Les maitres de stage du préscolaire et du primaire ont retracé le fil
des rendez-vous du groupe en inscrivant ce que chaque étape du processus a permis de
révéler chez eux, en tant qu’enseignants, en tant que maitres de stage mais aussi au niveau
personnel et ce, avant de démarrer les focus groups.

De plus, pour sonder les indices de développement professionnel, nous avons également
utilisé un questionnaire, inspiré d’une recherche menée par Devos et Paquay (a paraitre) sur
les effets des formations continues et amendé en fonction du contexte spécifique d’une
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recherche collaborative. Pour chaque item, une échelle de Likert a permis d’évaluer pour
chacun le degré d’accord ou de désaccord.

Enfin, un dernier outil a été proposé a la fin de la troisieme année de collaboration, pour
aborder spécifiquement les transformations en mati¢re de pratiques évaluatives du stagiaire
de la part des maitres de stage. IIs ont mené une instruction au sosie, en dyade, centrée sur
leur activité réelle au niveau des pratiques évaluatives de I’étudiant. Cet outil de recueil
soutient la confrontation des sujets a leur activité dans un échange organisé et réglé (Clot,
1998). 11 s’agit non seulement de dégager ce que 'on fait, mais également « ce qu’on ne fait
pas, ce qu’on n’arrive pas a faire, ce qu’on voudrait ou pourrait faire, ce qu’on est empéché
ou que 'on s’empéche de faire, etc. » (Saujat, 2005, p.2). Concretement, les maitres de stage
devaient donner des instructions précises a leur sosie pour les rendre capables de les
remplacer des le lendemain dans I’évaluation de leur stagiaire. Pour la moitié des dyades, la
consigne portait sur ’évaluation de étudiant au début du stage, alors que I'autre moitié devait
énoncer les actions a mettre en place pour évaluer ledit stagiaire en fin de stage. I’instruction
au sosie nous a paru tout a fait intéressante a cette étape de la recherche pour rendre les
maitres de stage conscients de leurs pratiques et des tensions vécues tout en nous permettant,
en tant que chercheurs, de recueillir des données permettant de dresser un état des lieux de
leurs pratiques.

Les maitres de stage ont donc activement participé a la mise en évidence des plus-values
apportées par les étapes du processus collaboratif. Pour soutenir ce recul critique sur la
démarche, les chercheurs ont ainsi: (1) collectionné les traces des participants en les
organisant, (2) analysé les résultats aux items du questionnaire, (3) retranscrit les verbatim
issus des deux focus groups et de l'instruction au sosie, (4) utilisé lesdits verbatim pour
alimenter I'analyse et la discussion des résultats et (5) proposé aux maitres de stage I’analyse
réalisée pour validation.

4. Analyse du processus de recherche et discussion des résultats

Dans un premier temps, I'analyse critique de notre processus de recherche conduit a
modéliser les constituants de notre recherche collaborative avec I'identification de I’incitant,
des conditions et du processus au cceur de lintervention ainsi que des effets obtenus a
différents niveaux. Dans un second temps, les effets en termes de développement personnel
et professionnel sont dégagés dans le champ global de 'accompagnement mais aussi plus
particulierement concernant I’évaluation des pratiques des stagiaires.

4.1. Une modélisation de notre recherche collaborative

Au niveau des constituants qui ont organisé notre recherche collaborative, nous avons
identifié quatre catégories d’items, proposées dans la Figure 1, comme étapes jugées
incontournables. Dans Pexplicitation que nous en donnons, certains verbatim sont placés
entre guillemets pour illustrer les propos tenus.
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Figure 1 - Modélisation des constituants de notre recherche collaborative

La premiere catégorie correspond a lincitant de départ, un projet collectif répondant a des
préoccupations des différents milieux en présence (les chercheurs et les acteurs du terrain).
Ici, le projet commun est bien de dégager les besoins de formation des maitres de stage par
le biais d’un recueil de données sur leur activité d’accompagnement, en portant un regard
particulier sur les pratiques évaluatives. Ce projet, afin d’engager chacun, est situé et ancré en
milieu scolaire.

La seconde catégorie regroupe les conditions permettant a la recherche collaborative de se
déployer. Si ces conditions sont sous la responsabilité du groupe de pilotage®, elles se
développent et s’intensifient au fil du processus grace a tous les acteurs. Nous avons retenu
trois types de conditions :

- une condition située au niveau de la dynamique du groupe, dans une relation symétrique
entre les individus (« pour que chacun ose partager a partir d’ou il est») avec une
répartition des responsabilités (« pour que chacun puisse apporter sa contribution en
fonction de son expertise »). Les maitres de stage ont reconnu qu’il leur a fallu plus d’un
an avant de « reconnaitre ce type de climat de travail et de s’y sentir bien a leur place»;

2 Le groupe de pilotage du Grappe est constitué d’un représentant au moins de chaque institut partenaire
(Instituts de formation et partenaires terrain). Il est transversal, dans ce sens qu’il prépare et participe aux
différents groupes de recherche dont deux centrés sur les maitres de stage pour assurer une cohérence
d’ensemble.
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- une condition centrée sur le sentiment que les collaborateurs peuvent avoir de I'utilité de
la recherche, des effets et impacts qu’elle peut amener pour eux et pour 'ensemble de la
communauté enseignante;

- une condition afférente aux aspects organisationnels, en ce sens que les contraintes
spatiales, temporelles, etc. doivent étre prises en compte afin que chacun puisse étre 1a
tout en se sentant détaché d’autres taches (« je peux étre bien disponible uniquement si
mes éleves sont pris en charge dans de bonnes conditions »). Cette condition pourrait se
traduire par le fait de trouver des lieux de rencontre accessibles et proches pour tous, avec
un timing négocié et avec, pour les enseignants par exemple, la possibilité d’étre remplacés
dans leur classe.

La troisieme catégorie releve du processus méme de la recherche collaborative qui va
engendrer la co-construction entre partenaires, sur base des conditions posées supra et pour
répondre a la problématique inhérente a 'incitant de départ. Tout au long de la recherche,
I'expertise de chacun est valorisée. Ainsi, les chercheurs sont restés garants des outils de
recherche proposés alors que les praticiens ont pris en charge la traduction des questions et
items pour qu’ils soient bien interprétés par leurs pairs. Ainsi, les conditions et le processus
semblent fonctionner conjointement pour occasionner ce climat de confiance mutuelle et de
bien-étre (Beauchesne, Garant & Dumoulin, 2005 ; Bergold & Thomas, 2012).

La quatrieme catégorie considere les effets de la recherche collaborative, étant entendu que
I'atteinte des objectifs et donc la réussite « passerait par la création de conditions favorables
ala démarche de recherche collaborative, notamment celles qui facilitent 'appropriation d’'un
nouveau role lié a la production de savoirs professionnels et scientifiques » (Beauchesne &
al., 2005, p. 383). Nous avons reconnu les deux types d’effets inhérents a ce type de recherche
(Bednarz, 2013) au niveau de la construction de connaissances nouvelles et du
développement professionnel des acteurs tout en ayant la possibilité de les spécifier
davantage.

Deés lors, les effets liés a la construction de nouvelles connaissances, avec double diffusion,
sont jugés déterminants. Il est important que les savoirs générés par le groupe soient portés
tant dans le domaine scientifique que sur le terrain. Ainsi, les chercheurs ont présenté la
recherche dans des colloques et sous la forme d’articles alors que les maitres de stage ont
communiqué le travail mené lors d’une journée d’étude gérée par les maitres de stage pour
leurs pairs. Un autre effet a été relevé en terme de diffusion dans la mesure ou certains des
maitres de stage engagés dans la recherche se sont engagés dans la préparation d’une
formation qu’ils proposeront a leurs pairs sur 'accompagnement dans 'offre officielle de
formation continue.

Au-dela des effets au niveau du développement professionnel tant direct (implications sur
ses pratiques d’accompagnement et son quotidien) qu’indirect (ayant acquis des expériences
nouvelles, le maitre de stage est interpellé au-dela de son champ usuel), 'analyse des verbatim
nous a également invités a relever les bénéfices afférents au développement personnel (ce
que chaque individu en retire pour lui). Au niveau collectif cette fois, les résultats ont aussi
mis au jour le changement de représentations que les maitres de stage avaient sur les acteurs
de la formation initiale des enseignants, voire au niveau de la recherche et plus globalement
de I'université. Ces effets sur le développement personnel et professionnel des maitres de
stage sont présentés ci-apres.
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4.2. Le développement personnel et professionnel des acteurs engagés

Des éléments recueillis via les analyses de traces, le questionnaire et les verbatim issus des
Jocus groups, ressortent des gains relatifs a ce que les acteurs ont développé au niveau
personnel, professionnel et comme maitres de stage.

Tableau 1 - Résultats du questionnaire "gains de la recherche collaborative”, en %

Degré
d’accord
1 Rencontrer des pairs, me reconnaitre dans la préoccupation 08
des autres
Développer de nouvelles compétences professionnelles 89
3 Elargir mon regard sur d’autres réalités avec mon vécu 39
professionnel
Co-construire des connaissances nouvelles 89
Partager des problemes 87
6 Vivre une transformation au niveau personnel et/ou 37
professionnel
7 Jeter un regard nouveau sur mes taches ou mon role 87
8 Etre reconnu comme collaborateur d’une recherche 85
9 Vivre a nouveau une posture d’apprenant 85
10 | Trouver un autre sens a2 mon identité professionnelle 84
11 Acquérir de nouveaux savoirs et savoir-faire disciplinaires 76
12 | Apporter des perspectives de mobilité dans ma carricre 73
professionnelle
13 Acquérir plus de confiance en moi 71

Le Tableau 1 renseigne sur les réponses des acteurs aux items du questionnaire. I.’ensemble
des partenaires répond trés positivement aux items suggérés et les réponses aux focus groups
permettent encore d’affiner les arguments avancés tant au niveau du développement
personnel que professionnel. Ce sont les transformations centrées sur le partage avec les
pairs (rencontre, co-construction), l'accroissement des compétences professionnelles
(découverte de nouvelles compétences et d’autres réalités du vécu professionnel) et la
co-construction de connaissances nouvelles qui sont les plus prégnantes. Ce sont bien les
trois transformations que nous avions identifiées comme prioritaires dans le cadre d’une
recherche collaborative au niveau du développement professionnel.

Au-dela de cette observation, notons que si certains items (1, 2, 3, 5, 7, 9, 11, 12) peuvent
étre mis en paralléle avec des effets rencontrés en formation continue « classique », d’autres
nous semblent plus spécifiques a la recherche collaborative. Des lors, les adjuvants qu’amene
ce type de recherche sont situés au plan de la co-construction avec et entre les différents
acteurs et au plan du développement identitaire avec des bénéfices en terme de
reconnaissance et de confiance en soi.
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4.2.1 Les gains au niveau personnel et professionnel au sens large

En lien avec la définition du développement professionnel de Mukamurera (2014), quatre
catégories d’adjuvants se dégagent des données recueillies. Nous illustrons notre analyse par
quelques verbatim choisis pour leur représentativité et issus des données recueillies chez les

maitres de stage.

La premieére est relative aux sentiments positifs que les acteurs ont éprouvés : 'appartenance
au groupe, le sentiment de compétence, celui d’étre reconnu comme un expert dans un

domaine et le sentiment d’étre partenaire.

« J'ai un sentiment d’étre performante | mais aussi le sentiment de faire partie d’un groupe riche »
(34)
« Ca me touche vraiment | ¢a me parle a moi | pour moi | je suis considéré comme partenaire » (St)

« ['ai vécu ma participation comme une fierté » (Se)

La deuxieme met en évidence le développement personnel ressenti tout au long de la
recherche. Les maitres de stage soulignent leur sentiment d’utilité et les progres atteints au

niveau de I'expression de soi.

« [ai l'impression que ¢'est utile d’étre la » (Fr)
« Jai le sentiment d'avoir un avis qui va compter, servir a quelgue chose » (So)
« ['ai osé étre dans le groupe, dire mon avis devant les antres » (MP)

« [ai l'impression d'étre utile, écontée. Je me vois différemment et j'ai pris confiance en moi » (So)

La troisieme catégorie cible davantage Penrichissement au niveau professionnel:
I'acquisition de nouveaux savoirs ou compétences méthodologiques liés a 'implication dans

la recherche et qui n’auraient pas été engrangés par ailleurs.

« J'ai ét¢ curiense ponr des choses | explorer de nouveanx champs comme la méthodologie de la
recherche que je n’aurais jamais explorés sans cela » (Mé)

« Je repars avec des nouveanx savoirs théoriques» (Fr)

« Jai eu accés a des apports théoriques pour éclairer ce que je fais spontanément (Mé)

La quatrieme catégorie de gains fait référence au recul réflexif que la démarche a pu initier

chez certains et soutenir chez d’autres par différentes démarches.

« [ai appris a oser, a oser donner mon avis dans le groupe, a prendre du recul » (Jo)
« | ‘ai pu me positionner dans ma pratique professionnelle » (MP)
« ['ai connu des moments forts on 'on se dévoile pour mieux: se comprendre » (MH)

« Entendre les pratigues des antres, ¢’est siir que ¢a permet un recul critique | de confronter nos

fagons de faire » (Sa)

114 Evaluer. Journal international de Recherche en Education et Formation, 1(2), pp. 103-121



Une recherche collaborative sur 'accompagnement des futurs instituteurs : un levier de développement
professionnel pour les maitres de stage

Malo (2000) souligne I'intérét de « multiplier, tout au long de la formation (initiale et
continue), les moments et les lieux de « conversation » des différents savoirs nourrissant la
pratique enseignante, conversation avec le contexte, avec les autres enseignants et avec les
autres producteurs de savoirs » (p. 233).

Ces quatre catégories d’adjuvants montrent bien les compétences et les composantes
identitaires qui ont fait I'objet de transformations chez les maitres de stage en tant que
personnes. Ce développement professionnel leur a permis d’enrichir et d’actualiser leurs
pratiques et d’accéder a un nouveau degré de compréhension de leur travail qui devrait leur
apporter un mieux-étre professionnel.

Notons encore que des gains indirects, comme nous les avons appelés, émergent également,
avec une expertise au-dela de la classe et des gestes du quotidien. Par exemple, les acteurs
ayant participé a la recherche collaborative mentionnent qu’ils sont interpellés par leurs
collegues qui ont des stagiaires pour résoudre des questions spécifiques liées a
I'accompagnement. Ils deviennent ainsi référents dans un domaine ou leur expertise est mise
en valeur aupres des jeunes enseignants qui entrent dans le métier et deviennent leurs

collegues.

Au niveau de 'accompagnement des étudiants, les transformations des pratiques des maitres
de stage peuvent se lire globalement au niveau de leurs postures mais se situent aussi dans le
contexte évaluatif au sein du dilemme « former-évaluer » dans le sens d’une relation moins
conflictuelle entre les deux roles formatif et certificatif visés.

4.2.2. Les gains spécifiques au niveau de I'accompagnement des étudiants

Dans un premier temps, nous présentons 'évolution des maitres de stage sur le plan de leur
posture d’accompagnement, toujours sur base des verbatim transcrits suite aux focus groups.
Ainsi, ils:

- se projettent vers une image, une identité de maitre de stage ;

« J'ai maintenant une image vers laquelle me projeter | je peux: me positionner dans mon activité
professionnelle | et dire guel maitre de stage je suis | et quel maitre de stage je veux: étre » (S)

« Je vais considérer les stagiaires comme futurs enseignants » (Jo)

« Ca m’a fait réfléchir sur mon identité enseignante | | mais aussi sur le maitre de stage que je suis
avec mes stagiaires » (MP)

« ai revu et analysé mes motivations a accueillir un étudiant dans ma classe » (Pi)

- souhaitent amplifier ou améliorer des « gestes » professionnels ;

« [ ai fait des changements dans la facon dont j'accueille les étudiants | je les présente aux: autres/
Jai élargi ma palette an nivean des outils pour l'accueily (So)

- et percoivent la nécessité d’étre co-formateurs (institut de formation et terrain)

« 11y a une nécessité d’étre reconnu comme co-formatenrs, de percevoir la nécessité d’une cobérence
entre institut de formation et maitre de stage » (MP)

« Clest aussi se dire | je ne suis pas seul a épronver des difficultés a tenter d’aider Iétudiant » (S?)
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Les acteurs soulignent également la plus-value du travail collaboratif mené. Ils éprouvent une
envie de partager autour de leur nouveau « métier », une motivation a se développer
professionnellement ensemble, de coopérer autrement avec d’autres personnes. 1ls insistent
aussi sur le fait qu’ils n’ont pas envie de stopper cette logique collaborative et émettent le
désir de poursuivre.

« Clest un tremplin | j'ai envie de devenir formatenr des maitres de stage | de continuer a partager
avec les antres | je vois limportance | les réalités des autres » (Sa)

« On a vécu des moments de co-construction | de collaboration | ce sont des moments forts » (Se)

« [ ai pris conscience de la confiance que les étudiants mettent en nous, il fant avancer ensemble ponr
en étre digne et développer des compétences spécifiques dans ce domaine» (Pi)

4.2.8 Les gains spécifiques au niveau de [’évaluation des étudiants

Pour recueillir une premicre trace des gestes d’évaluation des maitres de stage, nous avons
procédé a une instruction au sosie a la fin de la troisieme année de collaboration. Nous avons
reporté ce recueil de données pour laisser aux maitres de stage le temps de laisser murir le
travail réflexif mené tel un maillage autour de 'accompagnement et plus particulierement des
gestes évaluatifs afférents. Pendant cette troisiéme année, ils ont également eu pour mission
de concevoir une formation pour leurs pairs, tache qui suscite une prise de recul stimulante.
L’analyse des verbatim retranscrits montre une modification saillante autour de la conception
méme de I’évaluation du stagiaire dans le sens ou la posture d’accompagnement semble avoir
pris le dessus sur la posture de certification. Des lors, les maitres de stage de notre groupe
collaboratif ne ressentent plus comme un dilemme (Mattéi-Mieusset, 2013) le fait
d’accompagner-former et de certifier. Ils continuent a gérer les deux fonctions mais
I'investissement mis dans un accompagnement formatif leur permet de construire
progressivement avec I’étudiant un bilan des compétences acquises, représentatif du chemin
parcouru.

Pour structurer 'analyse des traces, nous avons choisi de reprendre les quatre caractéristiques
des pratiques d’accompagnement dégagées par Paul (2004b) :

- lasecondarité : les maitres de stage mentionnent une volonté forte de soutenir au sens, de
valoriser Iétudiant dans ce qu’il produit, mais aussi de pouvoir se mettre au second plan,
pour laisser I’étudiant s’évaluer lui-méme.

« ['adopte une posture encourageante, je releve d'abord les points positifs et je les mets en valenr.

Toujours. » (Na)

« En fin de journée, je fais parler I'étudiant sur son vécu, ce qu’il en pense et les adaptations a
proposer, ce n'est qu'aprés que j'ajoute des éléments complémentaires et on cherche ensemble des pistes
d'amélioration » (Ma)

« Je fais le miroir : je lui renvoie des questions pour qu’il se mette dans la réflexion, qu’il tronve par
ui-méme. .. Je me mets an second plan. » (Se)
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- le cheminement: les maitres de stage interrogés mentionnent qu’ils déterminent avec
Iétudiant les étapes du « parcours » et qulils priorisent les compétences avec lui en
fonction des observations faites. Ils soutiennent ouvertement erreur comme un tremplin
de apprentissage, ce qui n’apparaissait pas dans leurs pratiques antérieurement (Bertrand,
2013). Ils nous expliquent aussi qu’ils partent des objectifs personnels de I’étudiant pour
partir d’ou il est et ne pas se limiter a I’atteinte des balises finales.

« Je donne onvertement I'antorisation a l'étudiant de se tromper, ce sont les progrés qui comptent »
(3¢

« 11y a plusienrs compétences que le stagiaire doit maitriser mais pas toutes en méme temps. Je peux
les hiérarchiser et lui apporter des outils aussi » (Fr)

« Je prends du temps pour partager sur ses objectifs et projets personnels, ses forces, ses défis » (Jo)

- Teffet d’ensemble : il s’agit ici de montrer qu’une implication des deux partenaires dans
I'accompagnement est nécessaire sous la forme d’une co-responsabilité. L.a qualité des
interactions entre les deux partenaires garantit une collaboration efficace entre les deux
acteurs, partenaires de la relation qui se construit. Ainsi, des le départ, il y a un échange
sur les besoins et attentes mutuelles qui s’appuie sur une auto-évaluation menée par
I’étudiant et validée par le maitre de stage. Les balises et priorités posées des le départ sont
régulées au fur et a mesure en fonction du parcours de I’étudiant.

« Je lui demande ce qui lui semble important en terme d'évaluation, les critéres, je lui dis anssi mon
point de vue. Lui, il a une vue plus longue de son évolution. Je dois savoir qui il est et d’oi il vient
pour Laccompagner. Je vérifie qu’il est an courant du role que j’ai en tant que maitre de stage » (Se)

« ['amene dans la rencontre a dire ce que 'antre attend de moi, en tant que maitre de stage, et évaluer
s ces besoins | attentes trouvent une place dans le rapport guotidien qu’on a...» (Pi)

« Je vais plus questionner le stagiaire | voir ce gui a été facilitant pour lui on non | dans ma facon
d’étre maitre de stage, ¢a me permettra une remise en question et de trouver des pistes pour la suite »

()

- la transition : I'accompagnement est modulé en fonction du déroulement du stage. Sa
durée est limitée et le but ultime de 'accompagnement est bien 'autonomie de I’étudiant.
11 s’agit donc de fournir des reperes a ’étudiant pour lui permettre de progresser. En terme
d’évaluation écrite, le carnet de stage et le rapport final sont les deux outils utilisés. A
entendre les maitres de stage, le carnet de stage qui formalise les échanges entre les deux
acteurs au fil du stage semble avoir une grande importance, beaucoup plus que le rapport
certificatif final. Ce constat renforce encore la dimension d’accompagnement-formation
au détriment de la certification.
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« Nous avons un carnet : j'y écris les choses a ameéliorer, la préparation d’un planning pour la journée
suivante, des suggestions d ameéliorations. On retrouve mon ressenti an niveau humain et puis apres le

pédagogique » (Se)
« Le carnet : c’est laccompagnement par écrit. |’y note des faits concrets, ce gu’on voit, ce qu’on

entend, avec des actions et des paroles, de ['étudiant et des éleves. Le rapport final reprend les défis
relevés et ceuxc qui restent, les difficultés » (Ma)

« A la fin du stage, jai la volonté de revenir avec I'étudiant sur ce que jécris dans le carnet : ce qui a
évolué, les points qui restent a améliorer. 1. étudiant doit évoluer d'on il vient. Cest important de voir
comment il a évolué dans le stage. .. » (11)

Cette breve lecture de I’évolution des pratiques d’accompagnement des maitres de stage et
plus particuliecrement autour du dilemme former-évaluer est une étape provisoire qui révele
qu’ils sont bien en mouvement, en réflexion par rapport a leurs réles. Ils sont soucieux de
construire la relation des le départ, de contractualiser autour des besoins et attentes de
chacun, de communiquer régulierement et de laisser des traces pour tendre progressivement
vers autonomie de I'étudiant. Une évolution semble s’amorcer d’'une posture centrée sur
I’évaluation certificative, revendiquée par certains maitres de stage comme marqueur de leur
territoire ou de reconnaissance institutionnelle (s’accaparer, revendiquer la patate chaude), et
une posture davantage centrée sur 'accompagnement formatif dans lequel I’évaluation
certificative s’enchasserait plus naturellement, avec moins de pression. L’espace réflexif est
ouvert. Il a fallu du temps pour co-situer le projet (deux ans), co-construire et commencer a
co-produire, le groupe souhaite aller de 'avant et continuer a regarder ensemble autrement

(Bednarz, 2013, p.13).
5. Conclusion

Deux questions ont guidé notre réflexion autour de I'accompagnement des futurs
enseignants par les maitres de stage : quel regard critique porter ensemble sur le processus
collaboratif vécu et quels sont les effets de notre processus de recherche sur les maitres de
stage en terme de développement professionnel, et plus particulicrement au niveau de
I’évaluation des stagiaires ?

LLa modélisation proposée s’inscrit dans une dynamique temporelle qui met en avant quatre
étapes. La premiere déploie un incitant de départ par le biais d’un projet commun soutenu
tant par les chercheurs que par les enseignants. La seconde étape révele les conditions de
mise en place de la recherche, essentielles et centrées tant sur la dynamique de groupe
instaurée autour d’une confiance mutuelle que sur 'utilité percue du projet pour chacun mais
aussi sur la qualité du contexte organisationnel. La troisieme étape caractérise le processus
de recherche lui-méme, centré sur la valorisation de l'expertise des acteurs, tous co-
chercheurs. En effet, la participation de chacun aux différentes phases du projet de recherche
est importante : problématique, choix méthodologiques, analyse des données, etc. Cette co-
construction n’implique pas nécessairement que les objets de recherche des praticiens et des
chercheurs se confondent totalement, en termes de savoirs construits et communiqués par
exemple. La quatricme étape du processus de recherche est celle réservée aux deux types
d’effets produits : la diffusion des connaissances co-construites et le développement
personnel et professionnel.
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Au plan du premier type d’effets, les praticiens-chercheurs construisent plutot des
connaissances singulicres et contextuelles qui s’élaborent a partir de 'analyse des données
recueillies et qui visent particulierement la transformation des pratiques d’accompagnement,
en particulier au niveau de I’évaluation. IlIs ont volontiers communiqué les premiers résultats
de ces analyses a leurs pairs lors de journées d’étude ou d’intervision entre maitres de stage.
Les chercheurs, de leur coté, partagent leur questionnement épistémologique et
méthodologique sur la démarche collaborative dans les revues scientifiques qui acceptent de
légitimer les savoirs produits et de dépasser le dilemme de la rigueur scientifique et de la
pertinence praxique (Boudjaou & Bourassa, 2012). Ils ont réussi a installer, avec les
praticiens, une zone interprétative partagée (Bednarz, 2013) qu’ils jugent nécessaire pour
avancer dans la compréhension des pratiques d’accompagnement en la bonifiant (Proulx,
2013).

Le deuxi¢me type d’effets visés de la recherche concerne précisément le développement
professionnel et rejoint directement notre deuxieme question. Les résultats récoltés tant par
le questionnaire que par les focus-groups permettent largement de considérer la recherche
collaborative comme un levier de développement tant personnel que professionnel direct et
indirect. En tant que dispositif de formation continue, la démarche collaborative dans
laquelle les enseignants se sont engagés leur permet non seulement d’engranger les bénéfices
attendus des dispositifs formels de formation continue habituellement proposés, mais en
plus, elle renforce leur construction identitaire, favorise le changement de pratiques et par ce
biais ouvre la porte aux innovations pédagogiques. Les verbatim identifiés permettent
largement d’illustrer I’évolution des maitres de stage en mati¢re d’accompagnement de leurs
étudiants. Ils se sentent plus a l'aise dans leur réle et s’engagent plus sereinement dans le
volet certificatif apres avoir pu largement soutenir leurs stagiaires au niveau formatif tout au
long de leur stage.

En phase avec la définition proposée par Mukamurera (2014), les résultats montrent bien les
compétences et les composantes identitaires qui ont fait 'objet de transformations chez les
maitres de stage telles le sentiment de compétence et d’utilité, la réflexion sur soi ou la volonté
de collaborer. De plus, nous pensons que, s’ils s’engagent dans ce type de recherche, c’est
qu’ils y trouvent un sens pour eux-mémes, quils en percoivent les retombées comme
praticiens. L’activité réflexive aménagée entre les praticiens et les chercheurs dans le cadre
du projet collaboratif se poursuit encore actuellement en venant nourrir le développement
des pratiques évaluatives.

Il nous reste a porter un regard sur la posture spécifique du chercheur d’une recherche
collaborative et de ses effets sur lui en termes de développement personnel et professionnel.
Bourassa, Leclerc et Fournier (2012) parlent du caractere pluriel et métissé de la posture du
chercheur qui opte pour une recherche collaborative, qui agit dans des espaces distincts, qui
requiert des compétences variées telles que négocier un projet de recherche avec des
praticiens, créer un climat de confiance, animer les rencontres, accompagner la réflexivité,
mener la recherche jusqu’a la double diffusion des résultats. Cette posture de chercheur est
complexe et exige des compétences méthodologiques fines mais aussi des compétences
d’accompagnateur aupres d’un groupe de praticiens en quéte de développement
professionnel. Une analyse du réle et de la posture spécifiques du chercheur d’'une recherche
collaborative gagnerait a étre développée.
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Historique du réseau RCPE

C’est lors du 20°™ colloque de PADMEE-Europe, qui a eu lieu en 2008 2 Genéve, que le
réseau « Recherches collaboratives sur les pratiques évaluatives » (RCPE) de TADMEE-
Europe a été constitué. Quelques mois auparavant, sa création avait été officiellement
acceptée par le Conseil d’Administration de I'association. Coordonné par Lucie Mottier
Lopez et Vincent Carette, ce nouveau groupe de travail visait a réunir chercheurs et praticiens
s’intéressant aux pratiques évaluatives dans les processus d’enseignement/apprentissage, que
ce soit a ’école obligatoire, post-obligatoire, en formation professionnelle ou continue.
Une année aprés sa création, le réseau organisait son premier symposium lors du 21
colloque de TFADMEE-Europe a Louvain-la-Neuve, dans lequel praticiens et chercheurs
présentaient leurs travaux respectifs en Europe et au Canada. Parallélement, un groupe de
pilotage visant a coordonner les démarches de recherche dans différents pays était créé.
Louise Bélair, Joélle Morrissette et Walther Tessaro y rejoignaient ainsi les deux
coordinateurs. Depuis lors, chaque colloque annuel de "TADMEE-Europe a été 'occasion de
découvrir certains travaux et a permis de poursuivre la réflexion. Plusieurs symposiums ont
par ailleurs été présentés dans d’autres colloques internationaux.

Le réseau RCPE se caractérise par les principes suivants :

1) une centration sur le niveau micro-contextuel des pratiques (p. ex. la classe ou un groupe
de formation), tout en considérant les relations d’influence avec les autres niveaux des
systemes éducatifs et de formation ;

2) des liens entre évaluation, apprentissage et enseignement. Outre les emprunts aux
disciplines contributives classiques, les apports de la pédagogie et de la didactique sont
considérés comme des sources importantes de conceptualisation ;

3) des activitts de co-production de connaissances entre chercheurs et
enseignants/formateurs, alliées a un développement professionnel et contribuant a
I'amélioration des pratiques enseignantes;

4)  une approche compréhensive a visée non prescriptive des pratiques étudices.

Ce numéro thématique de la revue e-JIREF constitue la premiere publication scientifique
collective du réseau RCPE.
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DEMEUSE, M.

Ce numéro de la revue était completement finalisé et allait étre mis en ligne lorsque nous
avons recu, comme tous les membres de PADMEE-Europe, 'annonce du déces de Jean
Cardinet, survenue le 11 aott dernier. Le comité de rédaction a alors décidé de retarder la
publication de quelques jours de manicre a permettre un hommage a notre collegue.

Pour les plus jeunes, le nom de Jean Cardinet évoque surtout des références incontournables
et des textes a la fois denses et limpides qui, au-dela d’une approche quantitative solide et
novatrice, ne manquent jamais d’interroger le sens des choix et les effets produits par les
méthodologies d’évaluation. Certains évoqueront ainsi la théorie de la généralisabilité ou
’évaluation formative, la problématique des épreuves communes/externes ou la suppression
des notes... et I'’édumétrie’. 1l leur sera sans doute difficile de résumer toutes les facettes
d’une carricre aussi riche.

Pour ceux, comme moi, qui ont commencé leur parcours professionnel alors que Jean
Cardinet quittait ses fonctions a la téte du service de recherche de I'Institut de recherche et
de documentation pédagogique (IRDP) de Neuchatel en 1990, outre les références et les
travaux, cette triste nouvelle rappelle aussi le plaisir de trop rares rencontres avec un homme
exceptionnel, érudit mais modeste, élégant mais simple, dans son complet gris-bleu clair,
comme I’évoquent également Jacques-André Tschoumy et Jacques Weiss, dans leur
hommage”.

Ses collegues, co-auteurs et amis de longue date, contactés pour préparer 'Thommage de notre
jeune revue - je pense en particulier a Linda Allal, Daniel Bain et Dany Lavault - ont tous
rappelé ’homme exquis et aimable qui, il y a encore quelques semaines, donnaient des
conseils et relisait des manuscrits. Si la carriere de Jean Cardinet commence avec une
premiere publication en langue anglaise, en 1952, celle de sa these intitulée « Esthetic Preferences
and Personnality », les derniéres références que nous avons pu identifier remontent a 2010 : un
ouvrage en langue anglaise avec Sandra Johnson et Gianreto Pini et un rapport de recherche
avec Martine Wirthner. C’est donc plus de cinquante ans de publication qu’il est possible de
suivre, grace a une liste qu’il avait établie et aux informations de ses collegues. Cette liste
impressionnante, nous avons décidé de la publier dans ce numéro et nous espérons qu’elle
encouragera des redécouvertes fructueuses. Elle permettra sans aucun doute aussi de
constater I’étendue des contributions scientifiques de Jean Cardinet. C’est un texte de Dany
Laveault, rédigé pour un numéro de la revue « Mesure et évaluation en éducation »’ et
consacré aux travaux du colloque tenu a 'occasion de ses 80 ans’, qui permettra de donner
sens a cette liste. Il nous a semblé qu’il s’agissait de la meilleure maniere de rendre cet
hommage avant sans doute que PADMEE et 'IRDP ne nous proposent d’autres
contributions qui renouvellent 'intérét pour les travaux de ce psychologue frangais, débutant
sa formation a Paris, puis la poursuivant aux Etats-Unis, ou il travailla avec L.L. Thurstone
et L.J. Cronbach, et qui s’est finalement installé en Suisse pour y mener sa carricre.

! Voir notamment le site du groupe “Edumétrie” a 'adresse: http://www.irdp.ch/edumetrie/index.htm.

2 Hommage a Jean Cardinet dans le « Le Temps » du mercredi 19 aout 2015.

3 Cet article a initialement été publié dans la revue « Mesure et évaluation en éducation » en 2008 et est reproduit
ici avec I'aimable autorisation de son auteur et du directeur de la revue, Eric Dionne. Les références originales
de larticle sont : Laveault, D. (2008). Mesure sans démesure : la contribution de Jean Cardinet aux
méthodologies de la mesure et de ’évaluation en éducation. Mesure et évaluation en éducation, 31(2), pp. 5-17.

4 Cette rencontre, intitulée « Méthodologie de la mesure et évaluation des éleves: ou en est-on aujourd’hui? » a
été organisée par PIRDP (Institut de recherche et de documentation pédagogique) et s’est tenue les 14 et 15
janvier 2008 a Neuchatel.
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Hommage a Jean Cardinet

Comme le rappelait Réginald Burton, président de TADMEE-Europe, « Jean Cardinet était
le fondateur, avec Yvan Tourneur et Linda Allal, des rencontres belge-suisses, qui ont donné
lieu a la naissance de TADMEE-Europe. 11 était aussi le mentor intellectuel et ’'ami fidéle de
plusieurs générations de nos membres. »

Jean Cardinet allait bientot avoir 90 ans et je me souviens encore avec beaucoup d’émotion
de ce colloque tenu en janvier 2008 auquel nous avions tous eu tellement de plaisir a
contribuer. Ce sont ces souvenirs et les jalons scientifiques qu’il a posés qui font de lui un
merveilleux cadeau pour notre discipline et pour ceux qui ont eu le plaisir de le cotoyer.
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Résumé

Cet article dresse un bilan de I'ceuvre de Jean Cardinet autour de deux grands principes: le besoin de
résultats fideles et valides pour informer et fonder la recherche en éducation et l'utilisation appropriée
de cette information afin de soutenir les prises de décisions a tous les niveaux du systeme éducatif
Lrarticle conclut en démontrant comment I'ceuvre de Jean Cardinet fournit des pistes pour traiter la
problématique et les défis d’aujourd’hui.
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suite d’un colloque organisé en janvier de cette méme année a ’'occasion des 80 ans de Jean Cardinet.
Il est reproduit ici avec ’aimable autorisation de son auteur et du directeur de la revue, Eric Dionne.
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1. Introduction

La pertinence de I'ccuvre de Jean Cardinet se confirme a chaque fois quun auteur fait
référence a ses écrits, s’en inspire et s’en sert pour poursuivre 'avancement de la mesure et
de I’évaluation en éducation. Que ce soit en anglais ou en francais, I'indicateur du nombre de
citations (citation index) de Jean Cardinet atteste du rayonnement de ses idées. Il n’est pas
facile, dans de telles circonstances, d’ajouter a ces nombreux témoignages un nouveau
compte rendu de ses publications, surtout qu’un livre hommage publié en 1990 en avait déja
établi un bilan (Institut romand de recherches et de documentation pédagogiques (IRDP),

1990). Depuis cette date, le corpus de ses publications s’est encore enrichi.

I’objectif de cet article est de rechercher, dans 'ceuvre de Jean Cardinet, ce qui permet de
répondre a la question posée par le theme du colloque organisé en janvier 2008, a 'occasion
de ses 80 ans : « Méthodologie de la mesure et de I'évaluation des éleves : ou en est-on
aujourd’hui? ». C’est ce qui explique en partie le choix des références. Il a également été guidé
par les conseils de ses proches collaborateurs qui ont bien voulu attirer mon attention sur les
aspects de son travail qui leur semblaient les plus pertinents.

Cette approche de I'ceuvre de Jean Cardinet, toute qualitative et en subjectivité, rappelle
I’échantillonnage « boule de neige » (snowball sampling, Fraenkel & Wallen, 2006) ou une piste
d’information conduit a une autre et ainsi de suite jusqu’a saturation de I'information. Elle
m’aura permis d’organiser cet article autour de deux préoccupations qui ressortent de
I'ensemble de son ceuvre: le besoin de résultats fideles et valides pour znformer et fonder la
recherche en éducation et l'utilisation appropriée de cette information afin de soutenir les
prises de décisions a tous les niveaux du systeme éducatif. Méme sl n’a jamais employé
lui-méme le terme de « validit¢é de conséquence » (Messick, 1988 ; Reckase, 1998 ;
Shepatd, 1997), plusieurs des écrits de Cardinet en refletent esprit (Cardinet, 1977/1986a,
p. 109;1979/1990c, pp. 115, 133 ;1987/1990d, p. 226). En tentant de répondre a la question
posée par le théme du colloque, je chercherai a clarifier les questionnements et les
propositions de Jean Cardinet en rapport avec les deux grands axes précités. Je chercherai
également a illustrer comment son travail fournit des pistes pour traiter les problématiques
et les défis d’aujourd’hui.

2. Fonction d'information de la mesure en éducation

Le développement de la mesure en éducation est une préoccupation constante de l'ceuvre de
Cardinet et la généralisabilité de la mesure en éducation y occupe une place de choix.
Traditionnellement, les études de généralisabilité (études G) étaient utilisées « afin de prendre
en considération tous les plans d’observation possibles utilisés pour une étude D » (étude
servant a des prises de décision). Comme l'ont réaffirmé Crocker et Algina (1980), « il n’est
pas possible de classifier une étude G ou une étude D en se basant seulement sur le plan
d’observation ;’objectif poursuivi par le chercheur est déterminant » (p. 158). Une contribution
majeure de Cardinet a été d’accroitre le nombre de situations pour lesquelles les études G
permettent de guider nos décisions. Cardinet a démontré que les études G permettent de
différencier non seulement les sujets, comme Cronbach concevait les études G a lorigine
(Cronbach, Gleser, Nanda & Rajaratnam, 1972), mais aussi n’importe quelles facettes de la
mesure, tels les items ou les objectifs d’apprentissage (Cardinet & Allal, 1983 ; Cardinet &
Tourneur, 1985 ; Cardinet, Tourneur & Allal, 1976, 1981/1982). Cardinet (1994) fait ainsi
valoir toute la portée de la théorie de la généralisabilité pour mesurer les progres des éleves :
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The concept of facet slicing [...] expands even further the types of applications and optimization that
are made possible using generalizability theory. New measurement designs are offered, at the same time
intra-individual and based on large scale studies, promising educational benefits completely different
[from those of traditional psychometrics, while belonging to the same conceptual framework (p. 210).

En retour, un tel élargissement des applications des études G a permis a Cardinet d’étudier
systématiquement et rigoureusement les différents plans d’observation et de mesure a méme
de répondre aux besoins de mesures généralisables et valides en éducation selon 'utilisation
qui sera faite des résultats : évaluation sommative, évaluation diagnostique et évaluation
formative (Cardinet, 1977/19806a, p. 97). Certaines de ces applications se sont avérées parfois
des voies sans issues. En effet, les exigences de la mesure en éducation pour différencier
adéquatement les personnes, les apprentissages et les progres individuels peuvent étre
difficiles a satisfaire. Pour différencier « avec assurance » les résultats des éleves en fonction
de plusieurs facettes de leurs apprentissages et atteindre des degrés acceptables d’erreur de
mesure, il faut multiplier les prises d’information en augmentant le nombre d’observateurs
ou d'observations a un point tel que les conditions de la mesure deviennent souvent
impraticables dans le milieu de Iéducation. Lorsque de telles situations se présentent,
Cardinet (1986b) se tourne alors vers des approches plus qualitatives, notamment celles qui
ont trait a I'utilisation de I’évaluation formative pour venir en aide aux éléves et les soutenir
dans leur apprentissage.

Le travail de Jean Cardinet témoigne de 'importance tant des méthodes qualitatives que
quantitatives. « Le réel est qualitatif », souligne Cardinet (1979/1990c, p. 10). Par contre, les
méthodes quantitatives ont ’'avantage de permettre de mesurer I'incertitude ou I'intervalle de
confiance des décisions, ce que les approches qualitatives ne permettent pas de maniere aussi
précise. Le travail de Jean Cardinet emprunte aux traditions épistémologiques des deux
méthodologies. Dans un certain sens, il se référait a une « méthodologie de recherche mixte »
avant méme que ce concept ne soit formalisé (Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007).
Ardoino (1990) fait bien ressortir cette dualité dans le développement de la pensée de
Cardinet en matiere d’évaluation :

Cest _justement ce parallélisme entre ['idéal de la mesure des phénomenes, pour contribuer a lenr
intelligibilité, et intention plus délibérément praxéologique d’optimisation de l'action et d’aide a la

décision qui va conduire a une premiere intelligence de I'évalnation cherchant, ensuite, son dépassement,
par une problématique plus largement ouverte, dans la perspective d’un élargissement (p. 73).

L’élargissement du domaine de la mesure en éducation proposé par Cardinet (1979/1990c)
est plus d’actualité que jamais. Cet élargissement met a ’épreuve les modeéles actuels des tests.
En voici quelques exemples :

a. L’évaluation d’objets complexes, tels que les compétences, soit a travers des méthodes
de zesting traditionnelles, soit par lintermédiaire de grilles d’appréciation de la
performance, suscite de nouveaux défis. Voici un apercu de quelques-uns de ces défis :

— Dans un test de compréhension en lecture, les items se référant au méme texte sont
décrits de facon plus appropriée par la notion de sestler (Wainer & Kiely, 1987). Les
testlets sont constitués de grappes d’items et se retrouvent chaque fois que ceux-ci
sont reliés par un probléme, un cas ou un texte commun. De telles grappes d’items
posent un probleme particulier de traitement statistique ; car ils ne constituent pas
des observations indépendantes.
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— Pour observer et coter une performance complexe, le choix entre une échelle de
mesure analytique ou globale n’est pas évident. Le choix du type d’échelle et les
modalités de codage ont une influence sur la fidélité et la validité des appréciations
des juges (Smee, 2007).

— L’évaluation de questions intégrant plusieurs matic¢res scolaires ou plusieurs objectifs
crée également des difficultés dans I'étude de la généralisabilité des degrés de
difficulté des objectifs. Dans de telles situations, le nichage des items dans plus d’'un
objectif a la fois pose probléme.

b. 1I existe un intérét grandissant pour les méthodes d’établissement de standards et de
seuils de réussite ainsi que pour leur validité et leur fidélité respectives. Buckendahl,
Smith, Impara, et Plake (2002) ont récemment comparé une méthode d’Angoff modifiée
avec la méthode des signets (bookmark method). Quelle est la généralisabilité des standards
établis par ces différentes méthodes? Combien faut-il d’observations et déjugés pour
atteindre des seuils de réussite en lesquels nous pouvons avoir confiance?

c. Les chercheurs sont conscients du besoin d’intégrer des modeles cognitifs au sein des
modeles de la mesure en éducation. Plusieurs modéles de traits latents ont été
développés a cet effet. La plupart d’entre eux reposent sur des avis d’experts afin de
construire une matrice Q qui relie chaque item a un attribut cognitif. Jusqu’a présent, la
documentation sur la modélisation cognitive ne fournit pas vraiment de pistes en ce qui
concerne le nombre d’experts nécessaires a I’élaboration d’une matrice Q généralisable
(Loye, 2007). Si les matrices QQ ne sont pas généralisables, les attributs cognitifs risquent
de ne pas étre correctement reliés aux items, conduisant a des diagnostics et a des
pronostics différents selon ’échantillon d’experts consultés.

Tous ces développements récents nécessitent input de jugements d’experts a un moment
ou a un autre. Malgré leur degré élevé de sophistication et probablement en raison méme de
celui-ci, ces modeles font intervenir les facteurs « humain » et « subjectif ». Nous sommes
bien loin des exigences des prétendus tests « objectifs » fondés sur des questions a choix
multiple. Dans chacun des cas précédents, il faut avoir une idée, ne serait-ce
quapproximative, du nombre d’experts requis sous certaines conditions afin de pouvoir
effectuer des jugements généralisables. Méme si ces questions ont peu d’écho ou d’intérét
pour Iévaluation en salle de classe, elles prennent de plus en plus d’importance
particulierement dans le contexte d’évaluations a grandes échelles ou aux enjeux élevés.

Les défis importants auxquels doit faire face ’évaluation scolaire aujourd’hui révelent bien
les limites des mode¢les expérimentaux, comme des modéles de science sociales, qui ont
faconné le role et l'utilisation de la mesure en éducation. Cardinet (1990b) démontre
comment ces deux modeles doivent étre complétés par un troisieme modele, qu’il nomme
«I’évaluation négociée » :

L évaluation a nécessairement, dans ce cas, des référentiels multiples, parce qu’elle prend comme cadre
la réunion des référentiels individuels des actenrs. La réalité est définie alors comme la somme des faits
objectifs de la premicre approche [modéles expérimentanx] et des représentations subjectives de la
denxiéme [modeles des sciences sociales|, La meillenre fagon d’explorer cette réalité, c’est de confronter
tous les points de vue possibles et pour cela de susciter des interactions entre partenaires (p. 150).
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Selon Cardinet (1990b), I'utilité de I’évaluation ne se trouve pas uniquement dans sa capacité
a controler le systeme éducatif, comme en sciences expérimentales, ni seulement dans sa
capacité a le comprendre et I'expliquer, comme en sciences sociales, mais plutot dans sa
capacité a produire du changement et a introduire des innovations afin de ’'améliorer. La
valeur de I’évaluation ne se limite pas a la qualité de I'information. Elle s’exprime aussi a
travers le soutien a la prise de décisions et a 'anticipation des conséquences que celles-ci
entrainent. Cest a ce stade que le travail de Cardinet quitte I'univers bien assuré de la théorie
de la généralisabilité pour entrer dans celui plus instable mais non moins rigoureux de soutien
a l'intervention en éducation.

3. Fonction de prise de décision

Lorsque I'on envisage de nouvelles applications de la mesure en éducation, il existe un stade
a partir duquel il devient nécessaire de chercher au-dela des modeles purement métriques.
Un tel déplacement vers l'intégration de modcles extérieurs a la mesure est nécessaire a
I'amélioration de nos actions, que ces actions concernent la mesure elle-méme, sa
communication ou son application. Cardinet a contribué a enrichir le champ de la mesure en
éducation en empruntant des notions en provenance d’autres disciplines telles que la
cybernétique, I'approche systémique de la recherche, la théorie piagétienne du
développement et de apprentissage, la psychologie sociale, I’épistémologie et I’éthique, pour
n’en citer que quelques-unes.

« Objectifs éducatifs et évaluation individualisée » fournit un bel exemple d’intégration de
plusieurs disciplines aux modeles de mesure. En utilisant un modele cybernétique, Cardinet
(1977/1986a) dresse un parallele entre le lancement d’une fusée vers Mars et les différentes
boucles de rétroaction et les régulations qui se produisent a différentes étapes dun systeme
d’évaluation de I’éducation. L’évaluation de I’éducation implique une suite d’opérations
complexes qui nécessitent d’étre réalisées a temps et au moment opportun afin que la mission
puisse réussir. Cardinet (1977/1986a) identifie trois objectifs principaux a la mission de
I’éducation: améliorer les conditions d’apprentissage, améliorer les processus d’apprentissage
et, enfin, améliorer les résultats d’apprentissage. La confusion entre ces objectifs est un
probléeme récurrent qui conduit a I'utilisation inappropriée d’instruments ou de tests, ou
encore a des interprétations injustifiées des résultats, parce que les « controles » ou
« régulations » mis en place ne tiennent pas suffisamment compte des objectifs poursuivis.
Utilisant un concept majeur de la cybernétique, le concept de « régulation », il 'applique a la
question de DPévaluation individualisée, mettant I'accent sur la primauté de sa fonction
formative. Depuis lors, le concept de régulation n’a cessé d’étre développé par Allal (2007)
et plusieurs autres chercheurs francophones afin de traiter d’autres fonctions ou « missions »
de la mesure en éducation, notamment en ce qui concerne 'autoévaluation et les différentes
formes que peut emprunter ’évaluation pour supporter ’éleve dans ses apprentissages (Allal
& Mother Lopez, 2005 ; Laveault, 2004, 2007).

Trente ans apres la « mission pour Mars » de Jean Cardinet, que peut-on dire de la mission
de la mesure en éducation? La mission actuelle de la mesure en éducation fait intervenir de
nombreux acteurs et le concept d'évaluation négocide (Cardinet, 1990b) rend davantage compte
de la responsabilité collective de tous les intervenants. Cette nouvelle mission se rapproche
davantage du modele des négociations organisées par TONU sur le changement climatique
a Bali en 2007 que du modéle de la mission pour Mars. A plusieurs occasions, toute la
question des changements climatiques et des actions a entreprendre afin de limiter leurs
impacts négatifs rappelle 'ensemble des actions prises collectivement par les enseignants et
les administrateurs afin de modifier le « climat scolaire » de fagon a favoriser 'apprentissage
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des éléves. On trouve ci-dessous certaines des conditions se trouvant dans ces deux types de
négociations intervenant dans le « changement de climat » :

- Les intervenants ne s’entendent pas toujours sur la nature complexe du probléme, et
certaines personnes vont jusqu’a remettre en question son existence.

- Meéme au sein des personnes qui sont d’accord sur Pexistence du probleme, il peut y
avoir des divergences sur les objectifs et sur le type de moyens a mettre en ceuvre afin
de les atteindre. Certains participants soulignent, légitimement, les déficiences des
connaissances scientifiques sur lesquelles sont basées les décisions. De tels arguments
sont souvent utilisés pour justifier 'inaction.

- Méme au sein des personnes qui sont d’accord sur les actions a entreprendre, certains
individus n’agiront pas sans quune pression ne les y contraigne. La question du
leadership occupe une place centrale.

Ces freins a l'innovation et au changement rappellent que beaucoup de subjectivité et
d’intéréts personnels sont impliqués dans de telles négociations, que celles-ci portent sur
I’école ou les changements climatiques. Au lieu de les ignorer, Cardinet (1987/1990d,
pp. 224-227) propose de les utiliser au mieux. Il met a profit la subjectivité inhérente a la
prise de décision d’une maniere qui rappelle 'art martial japonais Aikido. Le principe de
1’Aikido est d’utiliser la force de I’adversaire afin de le faire vaciller et de le contrbler de
maniere a ce qu’il ne représente plus une menace. Dans I’évaluation négociée de Cardinet, un
modele interactionniste de gestion scolaire, le manque d’objectivité des intervenants avec
leurs différents partis pris représente 'adversaire a maitriser. Ce mode¢le fait le pari que, de
I'ensemble des « subjectivités » partagées de tous les intervenants en éducation ressortiront
des représentations et valeurs collectives dotées d’un statut quasi objectif.

Le modele d’évaluation négociée de Cardinet anticipe quelques-uns des plus récents concepts
concernant le changement en éducation. Par exemple, le modéle de « communauté
d’apprentissage » de Fullan (2001) est trés semblable au modecle d’évaluation négociée de
Cardinet. On trouve ci-apres un résumé des caractéristiques principales du modele de Fullan,
telles que relevées par Hammonds (2002) :

The key to successful change is the improvement in relationships between all involved and not simply
the imposition of top down reform. The new emphasis in educational change is based on creating the
conditions to develop the ‘capacity’ of both organizations’ and individuals to leam [en ligne].

4. Conclusion: Ou en sommes-nous aujourd’hui?

Catdinet (1979/1990c¢) appelait a un élargissement du domaine de la mesure en éducation. 11
a dégagé par la suite de nouvelles directions et a également signalé les terrains minés. Sans
aucun doute, le champ de la mesure en éducation a fait depuis d’énormes progres. La théorie
de la généralisabilité, les modeles de réponses aux items ainsi que les autres articles de ce
numéro spécial de la revue Mesure et évaluation en éducation attestent de ces progres. Le domaine
a pris de I'assurance et s’attaque a des défis et a des problématiques que 'on n’aurait pas osé
imaginer il y a de cela quelques années.

La mesure en éducation est peut-étre aujourd’hui victime de son propre succes. Elle a créé
de grandes attentes, pas toujours réalistes, quant a sa capacité de guider les prises de décision
pour faire progresser les systemes éducatifs a tous les niveaux. Ses retombées sont plus
importantes que jamais, notamment en ce qui concerne I'exploitation des résultats des
¢évaluations externes et tout ce qui touche la redevabilité des systemes éducatifs. Tout cect
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fait en sorte que 'attention dont elle est 'objet est peut-étre disproportionnée par rapport a
son efficacité réelle. Cardinet (1977/1986a) observait que I'utilisation valide de la mesure en
éducation pour améliorer nos systemes éducatifs est tout aussi essentielle que la collecte de
mesures fiables. L’une ne saurait aller sans I'autre et c’est pourquoi les attentes élevées et les
retombées importantes attendues de la mesure et évaluation en éducation exigent des
standards élevés, tant en ce qui concerne les résultats que exploitation qui en sera faite.

Les spécialistes de la mesure en éducation se doivent d’informer les utilisateurs de tests des
limites de ces instruments et des conclusions qu’il est possible d’en tirer. Méme en faisant
I’hypothése qu’il est possible d’obtenir des résultats de tests valides et fideles, la validité et la
justesse des décisions et des choix dépendent du respect de standards élevés de qualité non
seulement par les développeurs de tests, mais aussi par ceux qui en exploiteront les résultats.
Les cas de I'Ontario et des Ftats-Unis ci-dessous ne sont que quelques exemples de
conséquences non désirables de la mesure et du festing en éducation :

- Cas #1. L’introduction de tests a grande échelle dans les classes de troisieme et de
sixieme en Ontario a eu pour effet que les enseignants expérimentés de ces niveaux ont
migré vers d’autres degrés. Au bout de seulement quelques années, les éleves des classes
de troisi¢me et de sixieme bénéficiaient d’enseignants beaucoup moins expérimentés que
ceux des autres degrés. Ce facteur pourrait expliquer pourquoi, entre autres choses, les
résultats des éléves se sont mis a stagner, méme a décroitre dans certains cas, au début
de l'introduction de ces tests.

- Cas #2. Méme si le processus administratif et les ressources financiéres nécessaires pour
instaurer un programme national de tests n’ont pas mis longtemps a étre mis en place
apres le vote de la loi en Ontario, il a fallu plusieurs années avant que les enseignants,
les directions d’établissements scolaires et les administrateurs de conseils scolaires
commencent a préter attention aux résultats des tests, a se les approprier et a les utiliser
avec efficacité. .a communication de résultats de maniére a soutenir des décisions
administratives et a stimuler les échanges professionnels entre enseignants souléve des
difficultés qui sont d’une importance tout aussi grande que la validité et la fidélité des
résultats des tests.

- Cas #3. En dépit de mises en garde largement diffusées, des comparaisons non valides
et des conclusions non fondées sont effectuées, tant par des professionnels que par des
non professionnels. C’est ainsi que les journaux de ’'Ontario comparent les résultats des
tests administrés en frangais aux résultats de tests administrés en anglais, alors méme
qu’ils ne sont pas équivalents pour ce qui est des échelles de mesure. De méme, des
demandes répétées sont formulées afin d’utiliser les résultats de ces tests a des fins
diagnostiques alors que la fidélité des résultats pour différentes échelles de ces tests ne
justifie pas un tel usage a cause du petit nombre d’items par domaine.

- Cas #4. Aux Etats-Unis, les classements scolaires qui se fondent sur l'utilisation de tests
ont un impact, non seulement sur les décisions concernant I’éducation, mais aussi sur le
marché de 'immobilier. Les agents immobiliers utilisent fréquemment ces classements
pour justifier les prix de vente des propriétés, une maison située pres d’une « bonne »
école justifiant un prix plus élevé (Simner, 2000).

Les défis posés par la mesure et ’évaluation sont non seulement de nature psychométrique,
mais également de nature sociale. L’ceuvre de Cardinet atteste de I'importance de faire
progresser tant le front de Pamélioration des dispositifs de mesure que celui de I'utilisation
sociale qui sera faite des résultats. C’est pourquoi il n’est pas possible de conclure ce survol
sans mentionner les contributions, non seulement de ’homme de conviction, mais aussi de
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I’'homme d’action. I’engagement social de Jean Cardinet a servi a élever les standards de
notre discipline et a plus d’un titre. Je soulignerai les deux contributions majeures suivantes :

- Jean Cardinet a contribué a la fondation de Ulnternational Test Commission, une
organisation dont le but est de concevoir des Standards internationaux pour les tests.
Dans un article publié dans le premier numéro du International Journal of Testing, Oakland,
Poortinga, Schlegel et Hambleton (2001) reconnaissent le role fondateur de Jean
Cardinet dans la création de cette organisation internationale. Il en montrait déja le
besoin en 1968 lors d’une présentation a I'assemblée générale de la Société suisse de
psychologie sur I'application de standards éthiques dans I'emploi des tests. De tels
standards sont de plus en plus d’actualité et sont devenus essentiels pour assurer une
progression continue de la discipline.

- Jean Cardinet a également joué un role décisif dans l'extension des réunions des
chercheurs belgo-suisses, dans le développement de collaborations avec les chercheurs
canadiens dans le cadre de PADMEE (Association pour le développement des
méthodologies d’évaluation en éducation) et dans I’établissement de TADMEE-Europe,
qui a fété ses 21 ans en 2008. Il a également joué un role important au sein de la revue
Mesure et évaluation en éducation, qui est devenue depuis 'une des rares publications
francophones de rang international dans le domaine de I’éducation.

Cardinet mérite d’étre reconnu pour sa contribution a Iélargissement de la mesure en
éducation tout en maintenant une perspective cohérente du domaine entre ses méthodes et
ses objectifs. En parlant des pédagogues, Meirieu (dans une intervention aupres du Syndicat
des enseignants romands, 2007) affirmait: « Rien n’est plus subversif dans une société que
quelqu’un qui oblige a la cohérence. » Il y a en effet quelque chose de subversif lorsque
Cardinet (1989) pose la question suivante: « Ne vaudrait-il pas mieux admettre, une fois pour
toutes, que les possibilités de mesure seront toujours radicalement insuffisantes par rapport
a nos besoins et qu’il est plus sage de modifier nos attentes et notre conception de
I’évaluation? (p.46) ». Au moment ou les méthodologies de la mesure et de 'évaluation sont
de plus en plus sollicitées pour réguler les systemes éducatifs, cette question et 'ensemble de
I'ceuvre de Cardinet résonnent comme un vibrant appel a /a mesure sans la démesure.
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! Les textes sont présentés selon l'année de leur rédaction et sans répétition du nom de l"auteur. En cas d'auteurs
multiples, Jean Cardinet est premier auteur, sauf indication contraire. La liste comporte aussi quelques textes
non publiés.
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