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Formation et pratiques d’enseignement en questions

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

Paul-André GARESSUS1 (Haute école pédagogique BEJUNE, 
Suisse), Jean-Steve MEIA2 (Haute école pédagogique BEJUNE, 
Suisse) et Alexia STUMPF3 (Haute école pédagogique BEJUNE, 
Suisse)

Cet article aborde certaines tensions qu’un outil d’évaluation de la qualité de la 
IRUPDWLRQ�SHXW�IDLUH�ÆPHUJHU�FKH]�XQH�SDUWLH�GX�SHUVRQQHO�DFDGÆPLTXH�HW�LO�SUR-
pose des pistes d’actions à entreprendre par l’équipe de conduite pour dépasser 
des blocages. Par une démarche exploratoire sous forme de recherche action, 
les auteur·e·s cherchent à questionner les étapes qui conduisent à la communi-
FDWLRQ�GHV�UÆVXOWDWV�GH�OpÆYDOXDWLRQ�HW��SOXV�VSÆFLÞTXHPHQW��½�PHWWUH�½�OpÆSUHXYH�
un processus de prise en compte des réactions de résistance manifestées par une 
SDUWLH�GHV�HQVHLJQDQW�H�V��&RQFUÅWHPHQW��DSUÅV�GHX[�DQQÆHV�GH�PLVH�HQ�zXYUH�
d’un outil d’évaluation de la qualité de la formation dans une haute école pédago-
gique en Suisse, la communication des résultats à l’ensemble des enseignant·e·s 
a suscité des réactions critiques, essentiellement en lien avec un domaine où les 
perceptions des étudiant·e·s étaient moins positives. Si ce phénomène n’est pas 
nouveau, la manière de le traiter et d’accompagner les professionnel·le·s concer-
nés est nettement moins documentée. La présente contribution aborde cette pro-
EOÆPDWLTXH�HW�PRQWUH�TXpHQ�FKHUFKDQW�½�FRPSUHQGUH�FH�TXL� VH�SDVVH�FKH]� OHV�
enseignant·e·s dans ce moment critique qu’est la communication de résultats 
sur l’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. 

� 0RWV�FOÆV���ÆYDOXDWLRQ��TXDOLWÆ��FRPPXQLFDWLRQ��DPÆOLRUDWLRQ�FRQWLQXH��HQVHLJQH� 
 ment tertiaire

Introduction 
Aujourd’hui, les hautes écoles évoluent dans un contexte éducatif où l’éva-
luation de la qualité est devenue omniprésente. Il nous paraît dès lors utile et 
même nécessaire d’analyser les pratiques en vigueur pour appréhender la 
qualité de la formation. Les auteur·e·s du présent article, également respon-
VDEOHV�GpXQH�ÞOLÅUH�GH�IRUPDWLRQ�½�OpHQVHLJQHPHQW�VHFRQGDLUH�HW�SDU�FRQVÆ-
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 

���&RQWDFW���SDXO�DQGUH�JDUHVVXV#KHS�EHMXQH�FK

���&RQWDFW���MHDQ�VWHYH�PHLD#KHS�EHMXQH�FK

���&RQWDFW���DOH[LD�VWXPSI#KHS�EHMXQH�FK
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la communication des résultats d’une enquête de perception de la qualité 
de la formation conduite auprès des étudiant·e·s. Dans le prolongement de 
FH�FRQVWDW��XQH�UHFKHUFKH�H[SORUDWRLUH�D�ÆWÆ�HQWUHSULVH�DÞQ�GH�FRPSUHQGUH�
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-après HEP. Celui-ci s’appuie 
VXU�XQH�HQTXÇWH�GH�ÞQ�GpÆWXGHV�VRXV�OD�IRUPH�GpXQ�TXHVWLRQQDLUH�HQ�OLJQH�
VRXPLV�DX[�ÆWXGLDQW�H�V�ÞQLVVDQW�OHXU�IRUPDWLRQ�½�OpHQVHLJQHPHQW�VHFRQGDLUH��
/D�QDWXUH�PÇPH�GH�FHWWH�GÆPDUFKH�ÆYDOXDWLYH�HVW�DVVH]�VLQJXOLÅUH�GDQV�OH�
sens qu’elle n’est ni une évaluation de l’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 à faire ressortir les per-
ceptions qu’ont les étudiant·e·s de l’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, après une 
phase d’analyse quantitative et qualitative menée par les responsables de 
OD�ÞOLÅUH��&H�WUDLWHPHQW�SUÆDODEOH�SHUPHW�DXVVL�GpDQRQ\PLVHU�OH�FRQWHQX�RX�
d’exclure certains retours inappropriés reçus dans la partie qualitative (pro-
pos de nature injurieuse ou excessive, par exemple). La communication des 
résultats a lieu durant l’une des réunions périodiques du collège du person-
QHO�DFDGÆPLTXH�HW�HOOH�YLVH�SOXVLHXUV�REMHFWLIV���LQYLWHU�½�SUHQGUH�HQ�FRQVL-
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 l’enquête a reflété régulièrement des perceptions plutôt positives, l’un 
des domaines de la formation s’est distingué parce que les répondant·e·s 
l’ont évalué de manière plus critique. À l’occasion d’une des séances de 
présentation, plusieurs enseignant·e·s du domaine en question ont réagi 
DVVH]�IRUWHPHQW��TXHVWLRQQDQW�QRWDPPHQW�OD�YDOLGLWÆ�GH�OpRXWLO�XWLOLVÆ�RX�OH�
processus lui-même. 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.
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Éléments 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 
GH�IRUPDWLRQ�HQ�TXHVWLRQ�HW�LO�SDUDËW�GRQF�QÆFHVVDLUH�GH�FODULÞHU�FH�TXL�HVW�
entendu par une formation de qualité. L’exercice n’est pas aisé, pour trois 
raisons au moins. 

Premièrement, parce que les réponses à 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). 

Deuxièmement, parce qu’il est nécessaire de s’entendre sur l’objet dont on 
souhaite discuter la qualité (enseignement, apprentissage, collaboration, bien-
être, programme, etc.), c’est-à-dire de l’endroit où placer la focale de l’obser-
vation. L’objet à analyser est à situer entre deux extrêmes que sont, d’un côté, 
les effets produits par l’action d’une institution, ses résultats, et, de l’autre, les 
ressources disponibles et les processus mis en place pour obtenir ces effets, les 
moyens mobilisés. Les débats sont vifs sur l’approche à privilégier entre résul-
tats et moyens (Lessard & Meirieu, 2005). Plutôt que de trancher unilatérale-
ment, et donc d’exclure de l’observation certains pans de l’activité de formation,  
Ricci (2009) tente une prise de recul en proposant une carte conceptuelle de la 
TXDOLWÆ�TXL��DX�GHO½�GHV�REMHWV�GRQW�OD�TXDOLWÆ�VHUD�GLVFXWÆH��LGHQWLÞH�OHV�DXWUHV�
dimensions qui vont influencer cette dernière (contexte, méthodes, parties 
prenantes, etc.). Cette approche plus holistique de la notion de qualité semble 
PLHX[�FRUUHVSRQGUH�½� OD� UÆDOLWÆ�GHV�PÆWLHUV�GH� OpKXPDLQ��/pÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�
d’études en question dans cet article s’inscrit dans cette approche puisqu’elle 
s’intéresse à 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.

Troisièmement, parce qu’il s’agit de déterminer la méthodologie d’évaluation 
et en particulier les caractéristiques ou critères qui permettent de déterminer 
de manière objective le degré de qualité atteint. Comment évaluer le degré 
de qualité atteint pour l’objet choisi, dans le cas présent la formation à l’ensei-
gnement secondaire ? Même si l’outil utilisé paraît solide (Stumpf & Garessus, 
������HW�TXpLO�HVW�PLV�HQ�zXYUH�HQ�UHVSHFWDQW�OHV�SULQFLSHV�HW�OD�GÆRQWRORJLH�
de rigueur lors d’une évaluation, il ne constitue qu’une étape sur le chemin de 
l’amélioration continue. Encore faut-il que les actrices et acteurs principaux 
GH�OD�PLVH�HQ�zXYUH�GX�SURJUDPPH�GH�IRUPDWLRQ��½�VDYRLU�OHV�HQVHLJQDQW�H�V��
SXLVVHQW�ÇWUH�VXIÞVDPPHQW� LPSOLTXÆV�GDQV�OD�GÆPDUFKH�HW�VXIÞVDPPHQW�HQ�
FRQÞDQFH�SRXU�SRXYRLU�DUWLFXOHU�OHV�LQIRUPDWLRQV�UHFXHLOOLHV�ORUV�GH�OpÆYDOXD-
tion avec leur pratique. Il s’agirait de dépasser l’évaluation vue comme une 
procédure, pour la penser comme un dispositif incluant une dynamique re-
lationnelle entre les parties prenantes, les conduisant à devenir un collectif 
créatif. Considérée de cette manière, l’évaluation s’inscrit dans un paradigme 
synergique, notion développée par Younès (2020), dans le sens où elle « vise à 
faire cohabiter mesure, régulation et participation » (Younès et al, 2022, p.148). 
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De l’évaluation vers l’amélioration

À la charnière du passage entre l’évaluation et l’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 collègues n’est 
pas sans risques (Letor, 2015), en particulier lorsque celui-ci les emmène 
sur un terrain aussi sensible que le sentiment de compétence. Échanger 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, 
S��������&HWWH�SUDWLTXH�SUÆVHQWH�DLQVL�GHV�HQMHX[�IRUWV�FKH]�OHV�DFWULFHV�HW�DF-
WHXUV�LPSOLTXÆV�SRXYDQW�SDUIRLV�FRQGXLUH�½�OD�PLVH�HQ�zXYUH�GH�PÆFDQLVPHV�
de protection (Perrenoud, 2005). Sachant que le regard de l’autre, des autres, 
participe de la reconnaissance de soi en tant que professionnel·le en action, 
et est un élément contributeur de l’identité professionnelle de l’enseignant·e 
�3HUH]�5RX[�� ������� OH� GLVSRVLWLI�PLV� HQ�SODFH�GDQV� OD� VLWXDWLRQ� LFL� GÆFULWH�
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 à créer un 
contexte sécurisant pour des échanges constructifs.

/HV�ÞQDOLWÆV�GHV�SURFHVVXV�GpÆYDOXDWLRQ���HQWUH�FRQWUÑOH 
et développement

/HV� ÆWXGHV� PHQÆHV� VXU� FH� SKÆQRPÅQH� RQW� SHUPLV� GpLGHQWLÞHU� GHX[� WHQ-
GDQFHV�SULQFLSDOHV�GDQV�OHV�LQWHQWLRQV�YLVÆHV�SDU�FHV�GÆPDUFKHV���FHOOH�DG-
ministrative ou de contrôle, 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 l’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-
WHU��DQDO\VHU�HW�GLVFXWHU�HQ�UHJDUG�GpREMHFWLIV�SUÆDODEOHPHQW�Þ[ÆV��'H�FHV�
échanges émergent des pistes d’actions visant à 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 
SLORWDJH�KXPDQLVWH�GÆÞQL�SDU�'HPHXVH�HW�6WUDXYHQ��������SODÄDQW�DX�FHQWUH�
GHV�SUÆRFFXSDWLRQV�OHV�EÆQÆÞFLDLUHV�GX�SURJUDPPH��2Q�FKHUFKHUD�GRQF�½�
expliciter le sens que les étudiant·e·s donnent à la formation suivie, et la 
manière dont elles et ils apprécient les moyens mis à disposition pour les 
encadrer et les aider à progresser.

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

L’engagement des enseignant·e·s dans la phase d’analyse des résultats de 
l’évaluation est crucial. En effet, les feedbacks reçus ne pourront servir à 
l’amélioration de la formation que si les critiques et pistes d’amélioration 
proposées font sens auprès d’une large base du corps enseignant qui sera 
FKDUJÆ�GH�OHV�PHWWUH�HQ�zXYUH��/HXU�FRPPXQLFDWLRQ�HVW�XQH�SUDWLTXH�VHQ-
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 à déterminer jusqu’à quel point il est 
nécessaire d’impliquer les enseignant·e·s dans une procédure d’évalua-
WLRQ�GH�ÞQ�GpÆWXGHV�SXLVTXpXQH�WHOOH�ÆYDOXDWLRQ�QH�VH�OLPLWH�SDV�½�ÆYDOXHU�
l’enseignement. Plusieurs recherches menées au niveau de la formation ter-
tiaire ont conclu que les démarches d’évaluation de l’enseignement par les 
étudiant·e·s (EEE) ne conduisent à des améliorations que si les enseignant·e·s 
concernés sont impliqués à tous les niveaux de la démarche (Berthiaume 
et al., 2012 ; Romainville, 2009 ; Rochat & Dumont, 2014 ; Bernard, 2011). Si 
certains outils et certaines pratiques peuvent être 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-
GDPHQWDOHV��'DQV�XQH�ÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GpÆWXGHV��LO�QH�VpDJLW�SDV�GpDSSRUWHU�
à l’enseignant·e des éléments d’information lui permettant de faire évoluer 
sa pratique enseignante, mais de traiter les résultats à une autre échelle, au 
niveau d’un domaine de la formation, voire de l’ensemble de la formation.

Question de recherche
Si l’on trouve dans la littérature des conditions à 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-
WDQFH�VRQW�SHUÄXV�"�&RPPHQW�GÆWHUPLQHU�OHV�FDXVHV�UÆHOOHV�GH�OD�GLIÞFXOWÆ�
vécue ? Comment explorer des voies de sortie préservant l’engagement des 
enseignant·e·s dans le projet de formation ?

Pour tenter de répondre à ces questions, un processus de recherche inter-
vention (Merini & Ponté, 2008) à visée compréhensive a été initié, avec les 
REMHFWLIV�VXLYDQWV��

– comprendre les causes des tensions apparues suite à la communication 
des résultats ;

t� ÆODERUHU�HW�PHWWUH�HQ�zXYUH�GHV�DFWLRQV�YLVDQW�½�GÆSDVVHU�OHV�WHQVLRQV��
– évaluer l’effet des actions entreprises sur les personnes impliquées.
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Méthodologie
La démarche imaginée pour tenter de répondre aux objectifs présentés 
SOXV�KDXW�D�ÆWÆ�GÆÞQLH�GH�PDQLÅUH�½�FRUUHVSRQGUH�DYHF�FH�TXH�'HPHXVH�HW�
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 
SHUVSHFWLYH�UÆJXODWULFH�YLVDQW�½�GÆÞQLU�OHV�DFWLRQV�½�HQWUHSUHQGUH�VXU�OH�GLV-
SRVLWLI�SRXU�DQQXOHU�OpÆFDUW�HQWUH�OHV�UÆVXOWDWV�REVHUYÆV�HW�FHX[�GÆÞQLV�GDQV�
OH�EXW�YLVÆ�SDU�OH�GLVSRVLWLI��/HSODW��������HW�FRPSUHQG�TXDWUH�ÆWDSHV��

Étape 1 : Compréhension des causes 

Parmi les enseignant·e·s du domaine moins bien perçu lors de l’évalua-
WLRQ��XQH�SHUVRQQH�EÆQÆÞFLDQW�GpXQH�H[SÆULHQFH� UHFRQQXH�GDQV� OH�GR-
PDLQH�HW�GDQV�OHV�SUDWLTXHV�GpÆYDOXDWLRQ�D�ÆWÆ�LGHQWLÞÆH�FRPPH�SRUWHXVH�
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, à un entretien semi-dirigé (Boutin, 
2011) de 105 minutes visant à mieux comprendre les réactions observées. 
Après une brève introduction rappelant l’objectif de la rencontre, l’entre-
WLHQ�VpHVW�GÆURXOÆ�HQ�GHX[�WHPSV���XQ�UDSSHO�GHV�YLVÆHV�GH�OpHQTXÇWH�GH�
ÞQ�GpÆWXGHV�HW�GHV�SULQFLSHV�VXU�OHVTXHOV�VpHVW�DSSX\ÆH�OD�FRQVWUXFWLRQ�GX�
questionnaire, puis un temps plus ouvert visant à permettre l’émergence 
du ressenti de la personne et l’évocation d’éventuelles pistes de régula-
tion du processus actuel.

Étape 2 : Exploration des pistes d’action 

Les pistes d’action apparues lors de l’entretien ont été formalisées et ont 
conduit les responsables, en association avec la personne enquêtée, à 
DSSRUWHU�TXHOTXHV�PRGLÞFDWLRQV�DX�TXHVWLRQQDLUH�GpÆYDOXDWLRQ�HW�DX�SUR-
cessus de présentation des résultats. 

Étape 3 : Mise en œuvre des actions 

/pHQTXÇWH�GH�ÞQ�GpÆWXGHV�D�ÆWÆ�UÆDOLVÆH�DYHF�OH�TXHVWLRQQDLUH�DGDSWÆ�HW�OD�
présentation des résultats s’est tenue selon un déroulement ajusté.

Étape 4 : Évaluation des effets 

&HWWH�GHUQLÅUH�ÆWDSH�YLVDLW� ½�GÆWHUPLQHU� VL� OHV�DFWLRQV�PLVHV�HQ�zXYUH�
ont conduit à réduire les tensions constatées avant l’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 première partie 
cherchait à faire émerger, du point de vue de la personne interrogée, les 
LQWHQWLRQV�YLVÆHV�SDU�OH�SURFHVVXV�GpÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GpÆWXGHV��6HSW�LQWHQ-
tions possibles, issues des travaux de Sall (2009) sur la perception qu’ont 
les enseignant·e·s de l’évaluation des enseignements par les étudiant·e·s 
es étaient proposées (Figure 1). Il était demandé de répondre en donnant 
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son degré d’adhésion à chacune des possibilités sur une échelle de Likert 
à 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 deuxième partie questionnait le ressenti par 
rapport aux quatre étapes de la démarche menée.

Résultats

Étape 1 : Compréhension des causes 

La première partie de l’entretien semi-dirigé mené avec la personne por-
teuse de revendications fortes a permis de s’assurer que les responsables 
GH�OD�ÞOLÅUH�HW�OD�SHUVRQQH�LQWHUYLHZÆH�DYDLHQW�OD�PÇPH�FRPSUÆKHQVLRQ�GHV�
LQWHQWLRQV�YLVÆHV�SDU�OpHQTXÇWH�GH�ÞQ�GpÆWXGHV��4XHOTXHV�SRLQWV�GH�YLJLODQFH�
ont émergé de ce premier échange, comme le fait qu’un domaine est ques-
tionné de manière discriminante par rapport aux autres. Dans la seconde 
partie, l’entretien a conduit d’abord à se replonger dans les moments de 
communication des résultats et à tenter de convoquer le ressenti vécu alors. 
Les éléments cités font ressortir plusieurs problématiques liées à la commu-
QLFDWLRQ�GHV�UÆVXOWDWV�HQ�UÆXQLRQ�SOÆQLÅUH��

– Stigmatisation d’un des domaines de la formation��� OH� IDLW� GH� FRPPXQL-
quer des résultats globaux dans lesquels le domaine est perçu par les 
ÆWXGLDQW�H�V�VLJQLÞFDWLYHPHQW�PRLQV�ELHQ�TXH�GpDXWUHV�HVW�UHVVHQWL�FRPPH�
« une accusation publique ». Cela tend à accentuer les tensions éven-
WXHOOHV�HQWUH�OHV�GLIIÆUHQWV�SURÞOV�TXL�VH�FÑWRLHQW�GDQV�OH�FROOÅJH�

– Invisibilité des efforts déjà entrepris���GHSXLV�SOXVLHXUV�DQQÆHV�� OHV�FROOÅ-
gues engagés dans le domaine pointé ont tenté de réaménager tant le 
dispositif que les contenus des cours, mais l’enquête ne le révèle pas et 
conduit à ressentir « un clash entre les efforts consentis et la communica-
tion des résultats ».

– Naissance d’un mal-être���OD�SHUFHSWLRQ�QÆJDWLYH�½�UÆSÆWLWLRQ�GX�GRPDLQH��
DLQVL�TXH�OD�FRPPXQLFDWLRQ�HQ�SOÆQXP�UHÄXH���YLROHPPHQW�HW�DVVH]�SHU-
sonnellement », ont touché les personnes concernées, avec, par exemple, 
des effets sur le sommeil dans les jours suivants.

Étape 2 : Exploration des pistes d’action

Le même entretien a ensuite permis de chercher des pistes visant à amélio-
UHU�OD�GÆPDUFKH��7URLV�D[HV�VH�VRQW�GÆJDJÆV�FODLUHPHQW�GHV�ÆFKDQJHV��

1. Adaptation du questionnaire�� &HUWDLQHV� TXHVWLRQV� RQW� ÆWÆ� LGHQWLÞÆHV�
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 à des réponses sujettes à 
une interprétation hasardeuse » ont aussi été relevées. Une liste des ques-
tions à reformuler a été établie.
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2. Meilleure implication des enseignant·e·s du domaine. La volonté de contri-
buer à l’amélioration a semblé bien présente. Il a été proposé dans un 
premier temps, de soumettre la liste évoquée plus haut à l’ensemble des 
FROOÅJXHV�GX�GRPDLQH�DÞQ�GH�OHV�LPSOLTXHU�GDQV�OD�GÆPDUFKH�GpDGDSWD-
tion du questionnaire, puis, de les réunir en amont de la communication 
VXLYDQWH�GHV�UÆVXOWDWV�DÞQ�GH�WUDYDLOOHU�HQ�ÆTXLSH�VXU�OpDQDO\VH�GHV�UÆVXO-
tats, la manière de les communiquer et l’élaboration de pistes d’action 
VSÆFLÞTXHV�DX�GRPDLQH�

3. Questionnement de la place du domaine dans le programme de formation. 
À plus longue échéance, il est également ressorti la nécessité de travailler 
FROOHFWLYHPHQW�DX�QLYHDX�GH�OD�ÞOLÅUH�VXU�OHV�REMHFWLIV�YLVÆV�SDU�OH�GRPDLQH�
HQ�TXHVWLRQ�HW�OHXU�PLVH�HQ�zXYUH�DX�VHLQ�GX�SURJUDPPH�GH�IRUPDWLRQ�

Étape 3 : Mise en œuvre des actions

Des propositions d’adaptations légères du questionnaire ont été soumises 
aux six personnes impliquées dans le domaine en question. La consultation 
VpHVW�IDLWH�SDU�ÆFKDQJHV�GH�FRXUULHOV��DERXWLVVDQW�½�XQH�YHUVLRQ�ÞQDOH�YDOL-
dée par toutes les personnes impliquées avant le lancement de la nouvelle 
HQTXÇWH��8QH�IRLV�OpHQTXÇWH�GH�ÞQ�GpÆWXGHV�WHUPLQÆH��XQH�VÆDQFH�GH�SUÆVHQ-
tation des résultats a été organisée avec les mêmes enseignant·e·s, avant la 
SUÆVHQWDWLRQ�HQ�SOÆQXP��(QÞQ��OD�SUÆVHQWDWLRQ�HQ�SOÆQXP�D�ÆWÆ�UHYXH�DÞQ�
d’expliciter davantage les intentions visées par les étapes du processus.

Étape 4 : Évaluation des effets
Les six enseignant·e·s du domaine concerné ont intégralement répondu au 
TXHVWLRQQDLUH�TXL�OHXU�D�ÆWÆ�DGUHVVÆ�DÞQ�GH�UHFXHLOOLU�OHXUV�SHUFHSWLRQV�½�OpLV-
sue de la démarche. Les propositions d’intentions visées par l’enquête réa-
lisée auprès des étudiant·e·s font l’objet d’une adhésion contrastée (Figure 
1). Seule la dernière 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 relève cependant que la majorité des répondant·e·s ne 
SHUÄRLYHQW�SDV�GpLQWHQWLRQ�GH�FRQWUÑOH�GDQV�OD�GÆPDUFKH���XQH�VHXOH�SHUVRQQH�
indique être « plutôt d’accord » avec Contrôler le travail des enseignants, alors 
que toutes les autres indiquent être en désaccord avec cette proposition s’ins-
crivant plutôt dans une approche développementale et non de contrôle. La 
possibilité de proposer d’autres intentions n’a pas été exploitée.
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)LJXUH�����3HUFHSWLRQ�GHV�LQWHQWLRQV�YLVÆHV�SDU�XQH�ÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GH�IRUPDWLRQ���

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 à la manière dont les six enseignant·e·s 
ont perçu la possibilité d’intervenir sur le questionnaire soumis aux 
ÆWXGLDQW�H�V�WÆPRLJQHQW�GH�UHVVHQWLV�GLYHUVLÞÆV��&RQFUÅWHPHQW��VHXOHV�GHX[�
personnes indiquent souhaiter s’impliquer davantage dans la conception de 
OpHQTXÇWH�GH�ÞQ�GH�IRUPDWLRQ��8Q�FRPPHQWDLUH�ODLVVH�DSSDUDËWUH�TXH�GpDXWUHV�
outils de récolte de feedbacks sont utilisés en parallèle et avec lesquels la 
personne « dispose d’indicateurs plus précis et pleinement satisfaisants ». 
7RXMRXUV�GDQV�OD�GLPHQVLRQ�LPSOLFDWLYH��XQH�TXHVWLRQ�GHPDQGDLW�GH�TXDOLÞHU�
la séance de partage des résultats et d’échange vécue en amont de la com-
munication en plenum. Les réponses apportées (plusieurs choix possibles) 
WÆPRLJQHQW� GpXQH� SHUFHSWLRQ� SRVLWLYH��� utile 5x, instructive 3x, valorisante 
1x, inutile 1x, chronophage 0x. Une seule personne sur les six indique avoir 
perçu une stigmatisation de son domaine d’enseignement lors de présen-
WDWLRQ�HQ�SOÆQXP�½�OD�WRXWH�ÞQ�GH�OD�GÆPDUFKH��/HV�TXHOTXHV�FRPPHQWDLUHV�
qui complètent les réponses à cette question sont constructifs, tel que, par 
exemple, « les résultats de cette séance sont à mon avis visibles au moment 
de la communication des résultats de l’enquête, cette communication était 
nettement meilleure cette année que les précédentes ».

&RQFHUQDQW�OpLPSDFW�GH�OpÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GH�IRUPDWLRQ�VXU�OD�SUDWLTXH�GHV�
personnes interrogées, celles-ci avaient à indiquer leur degré d’adhésion 
à cinq 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 à des réflexions person-
nelles ou entre collègues et à des adaptations. Ainsi, plusieurs exemples 
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très 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 
QH�ULHQ�YRXORLU�FKDQJHU�½�OHXU�SUDWLTXH�WRXW�HQ�DIÞUPDQW�TXH�OHV�UÆVXOWDWV�QH�
FRQÞUPHQW�SDV�OHV�FKRL[�SÆGDJRJLTXHV�HIIHFWXÆV�

)LJXUH����� ,PSDFW�GpXQH�ÆYDOXDWLRQ�GH� OD� IRUPDWLRQ�SDU� OHV�ÆWXGLDQW�H�V� VXU� OHV� VL[�

enseignant·e·s du domaine moins bien évalué

Analyse et discussion
Cette partie revient sur les trois objectifs à l’origine de la recherche ici relatée.

Causes des tensions apparues suite à la communication des résultats

Dans une formation construite selon une approche-programme, dont l’un 
des piliers est un « un projet de formation discuté et partagé par l’équipe 
enseignante » (Prégent et al., 2009), il paraît incontournable de partager et 
GLVFXWHU� OHV�UÆVXOWDWV�GH�OpÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GpÆWXGHV�GDQV�OH�FDGUH�GX�FRO-
lège 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 l’objet de l’évaluation, même si celle-ci a une visée globale et mal-
gré la précaution de retirer pour la présentation en plénum les éventuelles 
remarques pointant nominativement certaines personnes. Au-delà de cette 
GLIÞFXOWÆ��QRV�UÆVXOWDWV�FRQÞUPHQW��SRXU�XQH�ÆYDOXDWLRQ�GH�ÞQ�GpÆWXGHV��OD�
nécessité de transparence sur les objectifs de la démarche déjà mentionnée 
de façon récurrente dans la littérature pour les processus d’évaluation de 
l’enseignement par les étudiant·e·s (Bernard, 2011 ; Younès, 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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DYHF� FRQÞDQFH� GDQV� OHV� ÆFKDQJHV� TXL� GRLYHQW� LPSÆUDWLYHPHQW� VXLYUH� OD�
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 où ceux-ci sont alors compris comme étant de 
OD� UHVSRQVDELOLWÆ�FROOHFWLYH�GHV�DFWULFHV�HW�GHV�DFWHXUV�GpXQH�ÞOLÅUH��&HWWH�
dimension collective de la réception et du traitement des résultats de l’éva-
luation est peu documentée et mériterait des études plus approfondies, en 
particulier sur les moyens de la renforcer.

Élaboration et mise en œuvre d’actions visant à dépasser les tensions

Une piste suggérée et testée dans cette recherche est d’associer les per-
sonnes en amont de l’enquête, notamment pour porter un regard critique sur 
le questionnaire. Cette manière de procéder est enrichissante. La phase-test 
d’un questionnaire se limite généralement à le soumettre à un échantillon de 
futurs sondé·e·s, alors que les personnes concernées par les items peuvent, 
comme le montre la présente étude, apporter des éléments utiles et facili-
tateurs pour la communication et l’exploitation des résultats. Cette option 
n’est toutefois envisageable que dans les situations où les procédures d’éva-
luation ne sont pas trop standardisées. Dans notre cas, les enseignant·e·s 
questionnés ont cependant témoigné un intérêt peu marqué à être impliqués 
dans le processus. Nous l’attribuons au fait que l’objet de l’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 enquêté·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 l’objet d’une évaluation défavorable. 
Cette réunion semble avoir répondu à 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 l’idée que ce n’est pas l’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 à 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 
DSSRUWÆV��FH�TXL� IDLW�ÆFKR�½� OD� IUXVWUDWLRQ�REVHUYÆH�SDU�3HUUHW��������FKH]�
les enseignant·e·s ayant reçu des retours d’étudiant·e·s décevants à 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 concernés. 
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Leurs commentaires à la dernière étape de notre recherche tendent toutefois 
½�FRQÞUPHU�XQH�PHLOOHXUH�UÆFHSWLRQ�GH�OD�FRPPXQLFDWLRQ�IDLWH�HQ�SOÆQXP��
/HV�UDLVRQV�GH�FHWWH�DPÆOLRUDWLRQ�VRQW�SUREDEOHPHQW�PXOWLSOHV��

– Comme cela a déjà été indiqué, la séance d’échange précédant la com-
munication semble avoir joué un rôle de désamorçage des tensions et 
permis un glissement d’une posture fermée, voire blessée à une posture 
plus réflexive.

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

– Il a été renoncé à l’énumération des résultats détaillés par domaine en plé-
num (ceux-ci étant désormais distribués) et centré l’attention et les échanges 
sur des éléments de synthèse 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’être pas sentis pointés du doigt.

Impact sur les pratiques d’enseignement 

6L� OHV� HQVHLJQDQW�H�V� DIÞUPHQW� TXH� OHV� UÆVXOWDWV� GH� OpHQTXÇWH� QH� OHXU� DS-
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 
ÆYDOXDWLRQ� GH� FH� W\SH�� GHX[� LPSDFWV� SHXYHQW� ÇWUH� PLV� HQ� H[HUJXH��� OHV�
enseignant·e·s déclarent, dans leur grande majorité (5 sur 6), vouloir en dé-
battre avec leurs collègues et également vouloir confronter ces résultats avec 
ceux tirés d’autres outils (questionnaires indépendants et EEE notamment). 
Il s’agit bien de deux exemples reconnus d’actions pouvant permettre une 
réelle amélioration de la qualité de l’enseignement (Bernard, 2011 ; Rochat & 
Dumont, 2014). Quatre personnes disent ne rien vouloir changer à leur pra-
tique, ce qui n’est en soi pas étonnant puisque l’évaluation réalisée, ne leur 
apporte pas forcément d’éclairage nouveau. Or, selon Centra (1993), pour 
TXpXQH�ÆYDOXDWLRQ�VRLW� MXJÆH�HIÞFDFH�SDU�OHV�HQVHLJQDQW�H�V��TXDWUH�FRQGL-
WLRQV�VRQW�UHTXLVHV���LO�\�D�DSSRUW�GpLQIRUPDWLRQV�QRXYHOOHV��OHV�LQIRUPDWLRQV�
sont perçues comme pertinentes, l’enseignant·e doit savoir comment modi-
ÞHU�VD�SUDWLTXH�HW�HOOH�RX�LO�GRLW�ÇWUH�PRWLYÆ�H�½�OH�IDLUH�

Conclusion
Même 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-
FRQWUÆHV�FRUUHVSRQGHQW�½�FH�TXL�VH�UHWURXYH�DVVH]�ODUJHPHQW�DLOOHXUV��3DL-
vandi & Younès, 2017 ; Perrenoud, 2010 ; Romainville, 2009). La démarche 
H[SORUDWRLUH�PLVH�HQ�zXYUH�HVW�VXIÞVDPPHQW�VRXSOH�SRXU�SRXYRLU�ÇWUH�WUDQV-
posée à d’autres contextes de formation et elle permet de mettre en évidence 
WURLV�SRLQWV�GH�YLJLODQFH���OD�QÆFHVVLWÆ�GH�WUDQVSDUHQFH�VXU�OHV�REMHFWLIV�GpXQ�
processus d’évaluation, celle de faire la distinction entre une évaluation de 
ÞQ�GpÆWXGHV�HW�XQH�ÆYDOXDWLRQ�GH�OpHQVHLJQHPHQW�HW�OpLPSRUWDQFH�GX�VRLQ�½�
porter à la manière de communiquer les résultats.
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Ce qui ressort également à ce stade, est que la décision d’initier une dé-
marche de recherche suite à 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 à la fois une reconnaissance par les 
UHVSRQVDEOHV�GH�OD�ÞOLÅUH�GX�PDODLVH�H[SULPÆ�HW�OpH[SUHVVLRQ�GH�OD�YRORQWÆ�
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. À l’instar de Younès 
et Paivandi (2017) qui ont mené une recherche sur un dispositif coopératif 
d’évaluation de l’enseignement par les étudiant·e·s, nous avons pu consta-
WHU�TXH���OD�PLVH�HQ�UHODWLRQ�GHV�GLIIÆUHQWV�SRLQWV�GH�YXH�>f@�TXL�SDVVH�SDU�
OpH[SÆULHQFH�GX�GÆVDFFRUG�HQWUH� OHV�DFWHXUV� >f@�SHXW�ÇWUH�SURGXFWULFH�GH�
sens dans la mesure où 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 relèvent que, à 
condition de permettre aux enseignant·e·s de s’impliquer dans le processus 
ÆYDOXDWLI�HW�HQ�PHWWDQW�HQ�zXYUH���XQH�PÆGLDWLRQ�IDYRULVDQW�OHV�ÆFKDQJHV�HW�
le partage avec une démarche réflexive continue, une amorce d’intention-
nalité de changement s’exprime » (Younès & Paivandi, 2017, p. 180). Dans 
notre cas, le changement a été observé notamment dans la manière dont les 
formatrices et formateurs perçoivent la démarche d’évaluation de la forma-
tion et en particulier la communication des résultats.

(QÞQ��XQ�UÆVXOWDW�QRQ�HVFRPSWÆ�GH�QRWUH�ÆWXGH�HVW�OD�PLVH�HQ�ÆYLGHQFH�GH�
OpH[LVWHQFH�GpXQH�FXOWXUH�GH� OpÆYDOXDWLRQ�DX�VHLQ�GH� OD�ÞOLÅUH�GH� IRUPDWLRQ�
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 collègues (voire avec les étudiant·e·s) des résul-
tats ou encore la perception que la démarche évaluative vise prioritairement 
l’amélioration et non le contrôle en sont des marqueurs. L’étape suivante 
consistera à trouver des espaces et formes de collaboration permettant aux 
enseignant·e·s de participer activement à l’évolution des pratiques au sein 
GH�OD�ÞOLÅUH�GH�IRUPDWLRQ��&HWWH�SKDVH�FRQVWLWXH�OH�SRLQW�GpRUJXH�GH�OD�GÆ-
marche évaluative car, comme Bernard (2011) le souligne, l’évaluation est 
inutile si elle n’est pas suivie d’action concrète.
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