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Reconnaitre et dépasser les tensions dans un
contexte d’évaluation de la qualité : une étape
vers une culture de I’amélioration continue

Paul-André GARESSUS! (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse), Jean-Steve MEIA? (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse) et Alexia STUMPF? (Haute école pédagogique BEJUNE,
Suisse)

Cet article aborde certaines tensions qu’un outil d’évaluation de la qualité de la
formation peut faire émerger chez une partie du personnel académique et il pro-
pose des pistes d’actions a entreprendre par I’équipe de conduite pour dépasser
des blocages. Par une démarche exploratoire sous forme de recherche action,
les auteur-e's cherchent a questionner les étapes qui conduisent a la communi-
cation des résultats de I’évaluation et, plus spécifiquement, a mettre a I’épreuve
un processus de prise en compte des réactions de résistance manifestées par une
partie des enseignant-e's. Concrétement, aprés deux années de mise en ceuvre
d’un outil d’évaluation de la qualité de la formation dans une haute école pédago-
gique en Suisse, la communication des résultats a I’ensemble des enseignant-es
a suscité des réactions critiques, essentiellement en lien avec un domaine ou les
perceptions des étudiant-es étaient moins positives. Si ce phénoméne n’est pas
nouveau, la maniére de le traiter et d’accompagner les professionnel-le's concer-
nés est nettement moins documentée. La présente contribution aborde cette pro-
blématique et montre qu’en cherchant a comprendre ce qui se passe chez les
enseignant-e's dans ce moment critique qu’est la communication de résultats
sur I’évaluation d’'une dimension de leur activité, il est possible, en suivant une
approche prudente et participative, de leur permettre de dépasser les tensions

pour s’engager dans une démarche collective d’amélioration continue.

Mots-clés:évaluation, qualité, communication, amélioration continue, enseigne-

ment tertiaire

Introduction

Aujourd’hui, les hautes écoles évoluent dans un contexte éducatif ou 1'éva-
luation de la qualité est devenue omniprésente. Il nous parait dés lors utile et
méme nécessaire d’analyser les pratiques en vigueur pour appréhender la
qualité de la formation. Les auteur-e's du présent article, également respon-
sables d’une filiere de formation a I’enseignement secondaire et par consé-
quent en charge du processus d’évaluation de la qualité de celle-ci, ont ren-
contré certaines résistances d'une partie du personnel académique lors de

1. Contact: paul-andre.garessus@hep-bejune.ch
2. Contact: jean-steve.meia@hep-bejune.ch
3. Contact: alexia.stumpf@hep-bejune.ch
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la communication des résultats d’'une enquéte de perception de la qualité
de la formation conduite aupres des étudiant-e's. Dans le prolongement de
ce constat, une recherche exploratoire a été entreprise afin de comprendre
les causes de ces réactions et d’explorer des pistes pour accompagner les
formatrices et formateurs dans le dépassement des tensions ressenties.

Contexte

Cet article porte sur un processus d’évaluation de la formation en vigueur au
sein d’une Haute école pédagogique suisse, ci-apres HEP. Celui-ci s’appuie
sur une enquéte de fin d’études sous la forme d’un questionnaire en ligne
soumis aux étudiant-e-s finissant leur formation a I’enseignement secondaire.
La nature méme de cette démarche évaluative est assez singuliere dans le
sens qu’elle n’est ni une évaluation de I’enseignement par les étudiant-e's
telle que communément pratiquée dans les institutions tertiaires de forma-
tion, ni une évaluation de programme, mais qu’elle se situe au carrefour de
ces deux instruments (Stumpf & Garessus, 2017). Par un questionnaire por-
tant sur huit domaines de la formation, on cherche a faire ressortir les per-
ceptions qu’ont les étudiant-e's de I’ensemble de leur formation, en particu-
lier de son fonctionnement et de ses effets.

Le processus d’évaluation prévoit que les résultats soient présentés et dis-
cutés avec les enseignant-e's qui interviennent dans la formation, aprés une
phase d’analyse quantitative et qualitative menée par les responsables de
la filiere. Ce traitement préalable permet aussi d’anonymiser le contenu ou
d’exclure certains retours inappropriés regus dans la partie qualitative (pro-
pos de nature injurieuse ou excessive, par exemple). La communication des
résultats a lieu durant I'une des réunions périodiques du college du person-
nel académique et elle vise plusieurs objectifs: inviter a prendre en consi-
dération le regard estudiantin, susciter la prise de distance et les échanges
entre enseignant-e's et co-construire des pistes d’action pour améliorer la
formation si cela parait pertinent. Lors de cette présentation, tous les résul-
tats quantitatifs sont communiqués, dont un indice moyen d’adhésion par
domaine questionné, et les éléments saillants des réponses aux questions
ouvertes sont synthétisés.

Si ’enquéte a reflété régulierement des perceptions plutdt positives, 1'un
des domaines de la formation s’est distingué parce que les répondant-e's
'ont évalué de maniére plus critique. A I'occasion d’une des séances de
présentation, plusieurs enseignant-e's du domaine en question ont réagi
assez fortement, questionnant notamment la validité de 1'outil utilisé ou le
processus lui-méme. Bien que le processus participatif décrit plus haut ait
pu se dérouler normalement, il est alors apparu nécessaire de prendre en
compte ce retour comme un indicateur d’un certain malaise qu’il s’est agi de
comprendre en vue de le dépasser.

Paul-André Garessus, Jean-Steve Meia et Alexia Stumpf
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Eléments notionnels

Pour une approche holistique de la qualité

Le processus d’évaluation évoqué plus haut est un élément contributif d’'une
démarche plus globale d’amélioration continue de la qualité du programme
de formation en question et il parait donc nécessaire de clarifier ce qui est
entendu par une formation de qualité. I’exercice n’est pas ais€, pour trois
raisons au moins.

Premierement, parce que les réponses a cette question varient, notamment
en fonction du contexte de la formation et de la fonction occupée par la
personne qui répond (politique, responsable de formation, enseignant-e,
chercheur-e, etc.)(Petit, 2020 ; Romainville & Coggi, 2009).

Deuxiémement, parce qu'il est nécessaire de s’entendre sur 1'objet dont on
souhaite discuter la qualité (enseignement, apprentissage, collaboration, bien-
étre, programme, etc.), c’est-a-dire de ’endroit ou placer la focale de I'obser-
vation. L'objet a analyser est a situer entre deux extrémes que sont, d'un coté,
les effets produits par I'action d'une institution, ses résultats, et, de 'autre, les
ressources disponibles et les processus mis en place pour obtenir ces effets, les
moyens mobilisés. Les débats sont vifs sur ’approche a privilégier entre résul-
tats et moyens (Lessard & Meirieu, 2005). Plutét que de trancher unilatérale-
ment, et donc d’exclure de I'observation certains pans del’activité de formation,
Ricci (2009) tente une prise de recul en proposant une carte conceptuelle de la
qualité qui, au-dela des objets dont la qualité sera discutée, identifie les autres
dimensions qui vont influencer cette derniére (contexte, méthodes, parties
prenantes, etc.). Cette approche plus holistique de la notion de qualité semble
mieux correspondre a la réalité des métiers de ’humain. I'évaluation de fin
d’études en question dans cet article s’inscrit dans cette approche puisqu’elle
s’intéresse a ce qui s’est passé durant la totalité de la formation, ce qui ne sau-
rait se résoudre aux seuls résultats obtenus ni aux processus suivis.

Troisiemement, parce qu'il s’agit de déterminer la méthodologie d’évaluation
et en particulier les caractéristiques ou critéres qui permettent de déterminer
de maniére objective le degré de qualité atteint. Comment évaluer le degré
de qualité atteint pour 1’objet choisi, dans le cas présent la formation a ’ensei-
gnement secondaire ? Méme si I'outil utilisé parait solide (Stumpf & Garessus,
2017) et qu’il est mis en ceuvre en respectant les principes et la déontologie
de rigueur lors d'une évaluation, il ne constitue qu’une étape sur le chemin de
I’amélioration continue. Encore faut-il que les actrices et acteurs principaux
de la mise en ceuvre du programme de formation, a savoir les enseignant-e-s,
puissent étre suffisamment impliqués dans la démarche et suffisamment en
confiance pour pouvoir articuler les informations recueillies lors de 1’évalua-
tion avec leur pratique. Il s’agirait de dépasser ’évaluation vue comme une
procédure, pour la penser comme un dispositif incluant une dynamique re-
lationnelle entre les parties prenantes, les conduisant a devenir un collectif
créatif. Considérée de cette maniere, I’évaluation s’inscrit dans un paradigme
synergique, notion développée par Younes (2020), dans le sens ou elle «vise a
faire cohabiter mesure, régulation et participation» (Younes et al, 2022, p.148).
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De I’évaluation vers I’amélioration

Ala charniére du passage entre ’évaluation et ’'amélioration du programme,
se situent la dimension collective du travail des enseignant-e's et les enjeux
que celle-ci comporte. L'engagement dans un projet avec des collegues n’est
pas sans risques (Letor, 2015), en particulier lorsque celui-ci les emmeéne
sur un terrain aussi sensible que le sentiment de compétence. Echanger sur
des feedbacks d’étudiant-e's portant sur la pratique enseignante, fusse-t-
elle collective, n’est pas une pratique banale, ne serait-ce que par le fait que
les résultats peuvent bousculer, car «les appréciations qui sont portées ne
correspondent pas toujours aux attentes du monde enseignant» (Jorro, 2010,
p-264). Cette pratique présente ainsi des enjeux forts chezles actrices et ac-
teurs impliqués pouvant parfois conduire a la mise en ceuvre de mécanismes
de protection (Perrenoud, 2005). Sachant que le regard de I'autre, des autres,
participe de la reconnaissance de soi en tant que professionnel-le en action,
et est un élément contributeur de I'identité professionnelle de I’enseignant-e
(Perez-Roux, 2016), le dispositif mis en place dans la situation ici décrite
semble cumuler les risques en proposant de traiter collectivement avec les
enseignant-e's des perceptions d’étudiant-e's portant sur leurs pratiques
personnelles. En conséquence, il s’agit de veiller soigneusement a créer un
contexte sécurisant pour des échanges constructifs.

Les finalités des processus d’évaluation: entre controle
et développement

Les études menées sur ce phénomene ont permis d’identifier deux ten-
dances principales dans les intentions visées par ces démarches: celle ad-
ministrative ou de contrdle, d'une part, et celle formative ou de développe-
ment, d’autre part (Berthiaume et al., 2012; Paquay et al., 2010; Romainville
& Coggi, 2009).

L’outil de recueil de perception des étudiant-e's en question dans cet article
a été construit en 2016 (Stumpf & Garessus, 2017) avec la perspective d’ins-
crire clairement I’évaluation de la formation dans la seconde de ces ten-
dances. Dans cette approche, le processus d’évaluation est au service d’'une
démarche réflexive collective, produisant des informations sur les actions
de formation réalisées, que les diverses parties prenantes vont interpré-
ter, analyser et discuter en regard d’objectifs préalablement fixés. De ces
échanges émergent des pistes d’actions visant a adapter, si nécessaire, le
dispositif et/ou le programme de formation. On se place ainsi dans une dy-
namique d’amélioration continue d’un programme de formation au sens de
pilotage humaniste défini par Demeuse et Strauven (2013) plagant au centre
des préoccupations les bénéficiaires du programme. On cherchera donc a
expliciter le sens que les étudiant-e's donnent a la formation suivie, et la
maniére dont elles et ils apprécient les moyens mis a disposition pour les
encadrer et les aider a progresser.

Paul-André Garessus, Jean-Steve Meia et Alexia Stumpf
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L’implication des enseignant-e-s: un enjeu a considérer

L’engagement des enseignant-e's dans la phase d’analyse des résultats de
I’évaluation est crucial. En effet, les feedbacks recus ne pourront servir a
I’amélioration de la formation que si les critiques et pistes d’amélioration
proposées font sens auprés d’une large base du corps enseignant qui sera
chargé de les mettre en ceuvre. Leur communication est une pratique sen-
sible et potentiellement «paralysante» (Barras, 2017; Perrenoud, 2010).
Pour ces raisons, le signal émis par un groupe d’enseignant-e's ne devrait
pas rester sans réponse.

Une des questions ouvertes consiste a déterminer jusqu’a quel point il est
nécessaire d’impliquer les enseignant-e's dans une procédure d’évalua-
tion de fin d’études puisqu’une telle évaluation ne se limite pas a évaluer
I’enseignement. Plusieurs recherches menées au niveau de la formation ter-
tiaire ont conclu que les démarches d’évaluation de I’enseignement par les
étudiant-e's (EEE) ne conduisent a des améliorations que siles enseignant-e's
concernés sont impliqués a tous les niveaux de la démarche (Berthiaume
et al., 2012; Romainville, 2009; Rochat & Dumont, 2014 ; Bernard, 2011). Si
certains outils et certaines pratiques peuvent étre transposés de ce type
d’évaluations aux démarches d’évaluation de programme de formation,
moins documentées dans la littérature, il y a cependant des différences fon-
damentales. Dans une évaluation de fin d’études, il ne s’agit pas d’apporter
a I’enseignant-e des éléments d’information lui permettant de faire évoluer
sa pratique enseignante, mais de traiter les résultats a une autre échelle, au
niveau d’un domaine de la formation, voire de I’ensemble de la formation.

Question de recherche

Si I'on trouve dans la littérature des conditions a respecter pour mettre en
place une évaluation réellement au service du développement profession-
nel (Jorro, 2010), qui prévienne des effets indésirables, peu de contribu-
tions proposent des moyens d’action permettant de les gérer lorsqu’ils se
produisent. Que faire une fois que des indicateurs de malaise ou de résis-
tance sont pergus? Comment déterminer les causes réelles de la difficulté
vécue ? Comment explorer des voies de sortie préservant I’engagement des
enseignant-e's dans le projet de formation?

Pour tenter de répondre a ces questions, un processus de recherche inter-
vention (Merini & Ponté, 2008) a visée compréhensive a été initié, avec les
objectifs suivants:

— comprendre les causes des tensions apparues suite a la communication
des résultats;

— élaborer et mettre en ceuvre des actions visant a dépasser les tensions;

— évaluer 'effet des actions entreprises sur les personnes impliquées.

N°28 /2023 / p. 81-95
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Méthodologie

La démarche imaginée pour tenter de répondre aux objectifs présentés
plus haut a été définie de maniére a correspondre avec ce que Demeuse et
Strauven (2013) nomment un processus d’amélioration, lequel se distingue
du changement ou de l'innovation notamment parce que les résultats obte-
nus sont évalués en regard de la situation initiale. Elle s’inscrit dans une
perspective régulatrice visant a définir les actions a entreprendre sur le dis-
positif pour annuler ’écart entre les résultats observés et ceux définis dans
le but visé par le dispositif (Leplat, 2006) et comprend quatre étapes:

Etape 1: Compréhension des causes

Parmi les enseignant-e's du domaine moins bien pergu lors de I’évalua-
tion, une personne béneficiant d’'une expérience reconnue dans le do-
maine et dans les pratiques d’évaluation a été identifiée comme porteuse
de revendications fortes, mais aussi comme potentielle force de propo-
sition. Elle a été invitée, dans un délai permettant d’éventuellement agir
sur le prochain processus évaluatif, a un entretien semi-dirigé (Boutin,
2011) de 105 minutes visant a mieux comprendre les réactions observeées.
Apres une breve introduction rappelant 1’objectif de la rencontre, I’entre-
tien s’est déroulé en deux temps: un rappel des visées de I’enquéte de
fin d’études et des principes sur lesquels s’est appuyée la construction du
questionnaire, puis un temps plus ouvert visant a permettre I’émergence
du ressenti de la personne et I’évocation d’éventuelles pistes de régula-
tion du processus actuel.

Etape 2: Exploration des pistes d’action

Les pistes d’action apparues lors de ’entretien ont été formalisées et ont
conduit les responsables, en association avec la personne enquétée, a
apporter quelques modifications au questionnaire d’évaluation et au pro-
cessus de présentation des résultats.

Etape 3: Mise en ceuvre des actions

L’'enquéte de fin d’études a été réalisée avec le questionnaire adapté et la
présentation des résultats s’est tenue selon un déroulement ajusté.

Etape 4: Evaluation des effets

Cette derniére étape visait a déterminer si les actions mises en ceuvre
ont conduit a réduire les tensions constatées avant ’étape 1. Il s’est agi
de recueillir les impressions des six enseignant-e's du domaine concer-
né au terme du processus adapté. Le questionnaire en ligne qui leur a
été soumis comportait 13 questions, dont six fermées. La premiére partie
cherchait a faire émerger, du point de vue de la personne interrogée, les
intentions visées par le processus d’évaluation de fin d’études. Sept inten-
tions possibles, issues des travaux de Sall (2009) sur la perception qu’ont
les enseignant-e's de I’évaluation des enseignements par les étudiant-e's
es étaient proposées (Figure 1). Il était demandé de répondre en donnant

Paul-André Garessus, Jean-Steve Meia et Alexia Stumpf
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son degré d’adhésion a chacune des possibilités sur une échelle de Likert
a quatre degrés. Il était également possible d’ajouter librement d’autres
intentions et de préciser si les actions adaptatives menées avaient in-
fluencé cette perception. La deuxiéme partie questionnait le ressenti par
rapport aux quatre étapes de la démarche menée.

Résultats

Etape 1: Compréhension des causes

La premiére partie de I’entretien semi-dirigé mené avec la personne por-
teuse de revendications fortes a permis de s’assurer que les responsables
de la filiere et la personne interviewée avaient la méme compréhension des
intentions visées par I’enquéte de fin d’études. Quelques points de vigilance
ont émergé de ce premier échange, comme le fait qu'un domaine est ques-
tionné de maniére discriminante par rapport aux autres. Dans la seconde
partie, I’entretien a conduit d’abord a se replonger dans les moments de
communication des résultats et a tenter de convoquer le ressenti vécu alors.
Les éléments cités font ressortir plusieurs problématiques liées a la commu-
nication des résultats en réunion pléniére:

— Stigmatisation d’'un des domaines de la formation: le fait de communi-
quer des résultats globaux dans lesquels le domaine est pergu par les
étudiant-e-s significativement moins bien que d’autres est ressenti comme
«une accusation publique». Cela tend a accentuer les tensions éven-
tuelles entre les différents profils qui se cétoient dans le college.

— Invisibilité des efforts déja entrepris: depuis plusieurs années, les colle-
gues engagés dans le domaine pointé ont tenté de réaménager tant le
dispositif que les contenus des cours, mais I’enquéte ne le révele pas et
conduit a ressentir «un clash entre les efforts consentis et la communica-
tion des résultats».

— Naissance d’un mal-étre: la perception négative a répétition du domaine,
ainsi que la communication en plénum regue «violemment et assez per-
sonnellement», ont touché les personnes concernées, avec, par exemple,
des effets sur le sommeil dans les jours suivants.

Etape 2: Exploration des pistes d’action

Le méme entretien a ensuite permis de chercher des pistes visant a amélio-
rer la démarche. Trois axes se sont dégagés clairement des échanges:

1. Adaptation du questionnaire. Certaines questions ont été identifiées
comme «orientées». En particulier, lorsque la perception demandée ci-
blait des activités de plusieurs domaines, la formulation se focalisait sur
le domaine sensible, pouvant introduire un biais.

«Des formulations trop vagues, pouvant mener a des réponses sujettes a
une interprétation hasardeuse » ont aussi été relevées. Une liste des ques-
tions a reformuler a été établie.
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2. Meilleure implication des enseignant-e's du domaine. La volonté de contri-
buer a I’amélioration a semblé bien présente. Il a été proposé dans un
premier temps, de soumettre la liste évoquée plus haut a ’ensemble des
collegues du domaine afin de les impliquer dans la démarche d’adapta-
tion du questionnaire, puis, de les réunir en amont de la communication
suivante des résultats afin de travailler en équipe sur I’analyse des résul-
tats, la maniére de les communiquer et I’élaboration de pistes d’action
spécifiques au domaine.

3. Questionnement de la place du domaine dans le programme de formation.
A plus longue échéance, il est également ressorti la nécessité de travailler
collectivement au niveau de la filieére sur les objectifs visés par le domaine
en question et leur mise en ceuvre au sein du programme de formation.

Etape 3: Mise en ceuvre des actions

Des propositions d’adaptations légeres du questionnaire ont été soumises
aux six personnes impliquées dans le domaine en question. La consultation
s’est faite par échanges de courriels, aboutissant a une version finale vali-
dée par toutes les personnes impliquées avant le lancement de la nouvelle
enquéte. Une fois I'’enquéte de fin d’études terminée, une séance de présen-
tation des résultats a été organisée avec les mémes enseignant-e-s, avant la
présentation en plénum. Enfin, la présentation en plénum a été revue afin
d’expliciter davantage les intentions visées par les étapes du processus.

Etape 4: Evaluation des effets

Les six enseignant-e's du domaine concerné ont intégralement répondu au
questionnaire qui leur a été adressé afin de recueillir leurs perceptions a l'is-
sue de la démarche. Les propositions d’intentions visées par I’enquéte réa-
lisée aupres des étudiant-e's font I’objet d’'une adhésion contrastée (Figure
1). Seule la derniére proposition Disposer d’un retour d’information pour amé-
liorer la formation recueille des avis unanimement favorables. Les degrés de
réponse aux six autres propositions sont balancés diversement entre opposi-
tion et adhésion. On releve cependant que la majorité des répondant-e's ne
percoivent pas d’intention de contréle dans la démarche: une seule personne
indique étre «plutdt d’accord» avec Contréler le travail des enseignants, alors
que toutes les autres indiquent étre en désaccord avec cette proposition s’ins-
crivant plutét dans une approche développementale et non de contrdle. La
possibilité de proposer d’autres intentions n’a pas été exploitée.
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Développer une culture de I'évaluation r_

Controler le travail des enseignants [y —

Permettre aux étudiants d’émettre un avis _‘

Disposer d’un tableau de bord d’indicateurs E

Répondre aux satisfactions des étudiants [ ——

Valoriser I'enseignement [ s

Disposer d’un retour d’information pour améliorer la
formation e ———
0 il 2 3 4 5 6

Pas du d'accord  ® Plut6t pas d'accord mPlutétd'accord  mTout afait d'accord

Figure 1: Perception des intentions visées par une évaluation de fin de formation:
degré d’adhésion des six enseignant-e's du domaine moins bien évalué par les
étudiant-e's pour les propositions issues de Sall (2009)

Les réponses aux questions relatives a la maniere dont les six enseignant-e's
ont percu la possibilité d’intervenir sur le questionnaire soumis aux
étudiant-e's témoignent de ressentis diversifiés. Concréetement, seules deux
personnes indiquent souhaiter s’impliquer davantage dans la conception de
I'enquéte de fin de formation. Un commentaire laisse apparaitre que d’autres
outils de récolte de feedbacks sont utilisés en paralléle et avec lesquels la
personne «dispose d’indicateurs plus précis et pleinement satisfaisantsy.
Toujours dans la dimension implicative, une question demandait de qualifier
la séance de partage des résultats et d’échange vécue en amont de la com-
munication en plenum. Les réponses apportées (plusieurs choix possibles)
témoignent d’une perception positive: utile 5x, instructive 3x, valorisante
Ix, inutile 1x, chronophage Ox. Une seule personne sur les six indique avoir
percu une stigmatisation de son domaine d’enseignement lors de présen-
tation en plénum a la toute fin de la démarche. Les quelques commentaires
qui complétent les réponses a cette question sont constructifs, tel que, par
exemple, «les résultats de cette séance sont a mon avis visibles au moment
de la communication des résultats de I’enquéte, cette communication était
nettement meilleure cette année que les précédentes».

Concernant I'impact de I’évaluation de fin de formation sur la pratique des
personnes interrogées, celles-ci avaient a indiquer leur degré d’adhésion
a cing propositions. Les résultats (Figure 2) indiquent que les informa-
tions fournies par l'outil ne constituent pas un éclairage nouveau pour les
enseignant-e's concernés mais qu’elles conduisent a des réflexions person-
nelles ou entre collegues et a des adaptations. Ainsi, plusieurs exemples
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trés concrets d’adaptations sont envisagés dans la foulée de la démarche et
des choix pédagogiques sont en partie remis en question. On peut égale-
ment relever une forme de paradoxe puisque certaines personnes indiquent
ne rien vouloir changer a leur pratique tout en affirmant que les résultats ne
confirment pas les choix pédagogiques effectués.

Ces résultats donnent un éclairage nouveau sur I'effet
de notre enseignement sur les étudiant-e-s

Jevais débattre (ou j'ai déja débattu) de ces résultats
avec mes collegues

Ces résultats ne changeront riena ma pratique

Je vais confronter ces résultats a d’autres retours sur
ma pratique

Ces résultats me confirment dans mes choix
pédagogiques

|

(o)

1

N
w

4 5 6

Pas du d'accord  m Plut6t pas d'accord mPlutétd'accord  mTout afait d'accord

Figure 2: Impact d’'une évaluation de la formation par les étudiant-e's sur les six
enseignant-e's du domaine moins bien évalué

Analyse et discussion

Cette partie revient sur les trois objectifs a I’origine de la recherche ici relatée.

Causes des tensions apparues suite a la communication des résultats

Dans une formation construite selon une approche-programme, dont I'un
des piliers est un «un projet de formation discuté et partagé par I’équipe
enseignante» (Prégent et al., 2009), il parait incontournable de partager et
discuter les résultats de 1'évaluation de fin d’études dans le cadre du col-
lege des enseignant-e's. L’expérience montre que c’est délicat parce que
les enseignant-e's se reconnaissent au travers des activités de formation
qui font I’objet de I’évaluation, méme si celle-ci a une visée globale et mal-
gre la précaution de retirer pour la présentation en plénum les éventuelles
remarques pointant nominativement certaines personnes. Au-dela de cette
difficulté, nos résultats confirment, pour une évaluation de fin d’études, la
nécessité de transparence sur les objectifs de la démarche déja mentionnée
de fagon récurrente dans la littérature pour les processus d’évaluation de
I'enseignement par les étudiant-e's (Bernard, 2011; Younes, 2015). Expli-
quer les objectifs visés par les mandants d’'une démarche d’évaluation est
une étape incontournable pour que les enseignant-e's puissent s’engager
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avec confiance dans les échanges qui doivent impérativement suivre la
communication des résultats. La transparence sur les objectifs semble aus-
si permettre de mieux appréhender des résultats décevants d’un domaine
particulier, dans la mesure ou ceux-ci sont alors compris comme étant de
la responsabilité collective des actrices et des acteurs d’une filiere. Cette
dimension collective de la réception et du traitement des résultats de I’éva-
luation est peu documentée et mériterait des études plus approfondies, en
particulier sur les moyens de la renforcer.

Elaboration et mise en ceuvre d’actions visant a dépasser les tensions

Une piste suggérée et testée dans cette recherche est d’associer les per-
sonnes en amont de ’enquéte, notamment pour porter un regard critique sur
le questionnaire. Cette maniére de procéder est enrichissante. La phase-test
d’un questionnaire se limite généralement a le soumettre a un échantillon de
futurs sondé-e-s, alors que les personnes concernées par les items peuvent,
comme le montre la présente étude, apporter des €léments utiles et facili-
tateurs pour la communication et ’exploitation des résultats. Cette option
n’est toutefois envisageable que dans les situations ou les procédures d’éva-
luation ne sont pas trop standardisées. Dans notre cas, les enseignant-e's
questionnés ont cependant témoigné un intérét peu marqueé a étre impliqués
dans le processus. Nous l'attribuons au fait que 1’'objet de I’évaluation n’est
pas l’action individuelle d’'un-e enseignant-e, mais bien le parcours complet
de formation vécu par les étudiant-e-s enquété-e-s. Une remarque d’un-e
enseignant-e questionné va dans ce sens en rappelant que d’autres outils
fournissent des informations plus précises sur son enseignement.

Une autre piste expérimentée était de tenir une réunion de présentation et
de discussion des résultats, avant la communication en plénum, avec les
personnes dont les activités faisaient ’'objet d’'une évaluation défavorable.
Cette réunion semble avoir répondu a un certain besoin et a été considérée
comme un des facteurs ayant permis de mieux vivre la communication des
résultats en plénum. Cet échange a été ressenti comme valorisant, ce qui est
cohérent avec I'idée que ce n’est pas 'outil d’évaluation qui permet la valo-
risation du travail enseignant, mais bien ce qui est fait des résultats de cette
évaluation (Bernard, 2011).

Effets des actions entreprises sur les personnes impliquées

Effets sur la perception des résultats

Les commentaires des enseignant-e's montrent un glissement des per-
ceptions, en regard de l’état initial, vers une certaine prise de distance
par rapport a des résultats du domaine qui restent, du point de vue quan-
titatif surtout, en dessous des autres domaines questionnés. Une certaine
déception est exprimée, surtout en référence aux nombreux changements
apportés, ce qui fait écho a la frustration observée par Perret (2017) chez
les enseignant-e-s ayant regu des retours d’étudiant-e-s décevants a répé-
tition. Que leur domaine soit questionné par les étudiant-e's sans que
les autres le soient reste dérangeant pour les enseignant-e's concerneés.
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Leurs commentaires a la derniére étape de notre recherche tendent toutefois
a confirmer une meilleure réception de la communication faite en plénum.
Les raisons de cette amélioration sont probablement multiples:

— Comme cela a déja été indiqué, la séance d’échange précédant la com-
munication semble avoir joué un role de désamorcage des tensions et
permis un glissement d’une posture fermée, voire blessée a une posture
plus réflexive.

— Lors de la communication en plénum, on a cherché a éviter toute stigma-
tisation, notamment en rappelant les objectifs et en situant la focale de la
démarche sur ’entier de la formation.

— Il a été renoncé a I’énumération des résultats détaillés par domaine en plé-
num (ceux-ci étant désormais distribués) et centré I’attention etles échanges
sur des éléments de synthése dégagés en amont par les responsables.

On retiendra surtout le fait que la grande majorité des enseignant-e's du
domaine indiquent cette fois-ci ne s’étre pas sentis pointés du doigt.

Impact sur les pratiques d’enseignement

Si les enseignant-e's affirment que les résultats de I’enquéte ne leur ap-
portent pas un éclairage nouveau sur les apprentissages effectués par les
étudiant-e's, ce qui n’est pas surprenant étant donné la focale large d’une
évaluation de ce type, deux impacts peuvent étre mis en exergue: les
enseignant-e-s déclarent, dans leur grande majorité (5 sur 6), vouloir en dé-
battre avecleurs collégues et également vouloir confronter ces résultats avec
ceux tirés d’autres outils (questionnaires indépendants et EEE notamment).
I1 s’agit bien de deux exemples reconnus d’actions pouvant permettre une
réelle amélioration de la qualité de I’enseignement (Bernard, 2011 ; Rochat &
Dumont, 2014). Quatre personnes disent ne rien vouloir changer a leur pra-
tique, ce qui n’est en soi pas étonnant puisque 1’évaluation réalisée, ne leur
apporte pas forcément d’éclairage nouveau. Or, selon Centra (1993), pour
qu'une évaluation soit jugée efficace par les enseignant-e's, quatre condi-
tions sont requises: il y a apport d’informations nouvelles, les informations
sont pergues comme pertinentes, I’enseignant-e doit savoir comment modi-
fier sa pratique et elle ou il doit étre motivé-e a le faire.

Conclusion

Méme si notre recherche ne fait état que d’'une expérience vécue avec un
nombre restreint de personnes, il semble que les formes de résistance ren-
contrées correspondent a ce qui se retrouve assez largement ailleurs (Pai-
vandi & Younes, 2017; Perrenoud, 2010; Romainville, 2009). La démarche
exploratoire mise en ceuvre est suffisamment souple pour pouvoir étre trans-
posée a d’autres contextes de formation et elle permet de mettre en évidence
trois points de vigilance: la nécessité de transparence sur les objectifs d’un
processus d’évaluation, celle de faire la distinction entre une évaluation de
fin d’études et une évaluation de I’enseignement et I'importance du soin a
porter a la maniére de communiquer les résultats.
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Ce qui ressort également a ce stade, est que la décision d’initier une dé-
marche de recherche suite a un événement de résistance observé et révé-
lateur d’'une forme de malaise au sein d’'un groupe de formatrices et forma-
teurs a permis de créer un espace au sein duquel les actrices et acteurs ont
pu échanger. Cette action a constitué a la fois une reconnaissance par les
responsables de la filiére du malaise exprimé et I’expression de la volonté
de chercher une issue dans la collaboration. Ce dispositif a permis d’expli-
citer des malentendus, des oppositions et de confronter des représentations
diverses de la démarche d’évaluation de la formation. A I'instar de Younés
et Paivandi (2017) qui ont mené une recherche sur un dispositif coopératif
d’évaluation de I’enseignement par les étudiant-e's, nous avons pu consta-
ter que «la mise en relation des différents points de vue [...] qui passe par
I'expérience du désaccord entre les acteurs [...] peut étre productrice de
sens dans la mesure ou elle crée un espace de communication rendant pos-
sible la reconnaissance mutuelle et de coopération» (p.170). Ainsi, nous
pouvons nous associer aux conclusions de ces auteurs qui reléevent que, a
condition de permettre aux enseignant-e's de s’impliquer dans le processus
évaluatif et en mettant en ceuvre «une médiation favorisant les échanges et
le partage avec une démarche réflexive continue, une amorce d’intention-
nalité de changement s’exprime» (Youneés & Paivandi, 2017, p. 180). Dans
notre cas, le changement a été observé notamment dans la maniere dont les
formatrices et formateurs percoivent la démarche d’évaluation de la forma-
tion et en particulier la communication des résultats.

Enfin, un résultat non escompté de notre étude est la mise en évidence de
I'existence d’une culture de I’évaluation au sein de la filiere de formation
en question. Des indicateurs tels que la volonté de multiplier les outils et
d’en confronter les résultats en vue d’un feedback élargi sur sa pratique, le
souhait de débattre entre colléegues (voire avec les étudiant-e's) des résul-
tats ou encore la perception que la démarche évaluative vise prioritairement
I’amélioration et non le contrdole en sont des marqueurs. L'étape suivante
consistera a trouver des espaces et formes de collaboration permettant aux
enseignant-e's de participer activement a I’évolution des pratiques au sein
de la filiere de formation. Cette phase constitue le point d’orgue de la dé-
marche évaluative car, comme Bernard (2011) le souligne, I’évaluation est
inutile si elle n’est pas suivie d’action concreéte.
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