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Préambule 

�h�v�����‰���•�•�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�[� ���µ�����š�]�}�v�U���v�}�v�����Æ���u�‰�š�����������(�}�Œ�u���•�����������}�v�š���•�š���š�]�}�v�U���Œ���u�}�v�š���������u�}�v�����v�(���v���������š��

�u�[���� �}�Œ�]���v�š� ���� �����v�•�� �µ�v�� ���µ�Œ�•�µ�•�� ���v�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���� �•�}���]���o�����‰�µ�]�•�� ���v�� �•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���µ�Œ���v�š�� �o���‹�µ���o��

�i�[���]���‰�Œ�]�À�]�o� �P�]� ���µ�v���‰�}�]�v�š���������À�µ�������Œ�]�š�]�‹�µ�����•�µ�Œ���o���•���(�}�Œ�u���•���]�v�•�š�]�š�µ� ���•�����š���µ�v�����‹�µ�!�š�������[� ���µ�����š�]�}�v���}�µ�À���Œ�š�������š��

émancipatrice.  

�:�[���]��débuté mes études à Clermont-Ferrand à un moment où le professeur Jean Marc Monteil y 

développait un laboratoire de psychologie sociale. En � �o�µ���]�����v�š���o�[�]�u�‰�����š�������•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����������}�v�š���Æ�š����

sur les individus sans en omettre les relations de pouvoir, la psychologie sociale européenne des 

années 90, influencée par la sociologie bourdieusienne, démasquait en quelque sorte les processus 

�����o�[�ˆ�µ�À�Œ���������v�•���o���•���]�v�i�µ�•�š�]�����•���•�}���]���o���•�����š���o���•�������•�š�]�v�•���]�v���]�À�]���µ���o�•���‹�µ�����o�[� ���}�o�����‰���Œ�š�]���]�‰���������(�����Œ�]�‹�µ���Œ�U���•�}�µ�•��

���}�µ�À���Œ�š�� ������ �u� �Œ�]�š�}���Œ���š�]���X�� �����š�š���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���� �‰�Œ�}�(�}�v��� �u���v�š�� ���v���Œ� �� ���v�� �u�}�]�� �o�[�]��� ���� ������ �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v��

sociale du sujet humain et de sa sensibilité aux situations particul�]���Œ���•�� �����v�•�� �o���•�‹�µ���o�o���•�� �]�o���•�[�]�v�•���Œ�]�š�X��

�>�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�� ���µ�� �o�����}�Œ���š�}�]�Œ���� � �š���]�š�� ������ �(�}�v�����Œ�� �µ�v���� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���� �•�}���]���o���� ���µ�Œ�}�‰� ���v�v���� ���[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v��

sociocognitive, cherchant en quelque sorte, à identifier les médiations sociales des processus 

cognitifs. Dans mon mémoire de �������U�� �i�[���]�� �š���v�š� �� �µ�v���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���� ���µ�� ���}�v�����‰�š�� ������

médiation socio-affectivo-cognitive, mobilisée dès le départ par une approche complexe tentant 

���[���Œ�š�]���µ�o���Œ�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �‰���Œ�•�‰�����š�]�À���•�� �����v�•�� �o�[���v���o�Ç�•���� �����•�� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� ���š�� �����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�X��

�>�[���‰�‰�Œ�}���Z���� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���� ���}�v�•�]�•�š���v�š�� ���� �u���š�š�Œ���� �o���•�� �u�}�����o���•�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�� ���� �o�[� �‰�Œ���µ�À���� �����•�� �(���]�š�•�� ���š�� ����

�]�u���P�]�v���Œ�������•���À���Œ�]���š�]�}�v�•���•�]�š�µ���š�]�}�v�v���o�o���•���‰�}�µ�Œ�����}�u�‰�Œ���v���Œ�����o���•���À���Œ�]���š�]�}�v�•���]�v���]�À�]���µ���o�o���•���u�[�����(�}�Œ�š���u���v�š��

structurée, même si mes travaux se sont éloignés du paradigme positiviste de la méthodologie 

���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���U�� � �š���v�š�� ���µ�š���v�š�� �]�v�š� �Œ���•�•� ���� �‰���Œ���o���•�� �•�]�v�P�µ�o���Œ�]�š� �•�� �‹�µ���� �‰���Œ���o���•�� �š���v�����v�����•��

statistiques et désirant également agir dans un monde complexe et non artificiellement réduit à 

des variables isolées.  

La prise de conscience de la surdétermination des situations évaluatives et de leur impact sur la 

construction du sujet, associée à la prise en compte de la longue histoire de la pensée de la 

pédagogie �u�[����sensibilisée au ���}�µ�Œ���v�š�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���� ���}�u�u���� �h�� �µ�š�}�‰�]���� �‰�}�Œ�š���µ�•����» 

(Hadji, 1997), que la recherche se doit de documenter pour ne pas rester aveugle aux zones 

���[�}�u���Œ���������� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À����et établir les conditions de sa réalisation. La question des 

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �•�������š�Œ���•���À�]�š����� �šé centrale dans mon expérience 

professionnelle en ingénierie de la formation et formation de formateurs, ainsi que dans le projet 

���[�����š�]�}�v���‹�µ�] �����•���Œ�À�]���������•�µ�‰�‰�}�Œ�š�������u�����š�Z���•�������v���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v���}�¶���]�o���•�[���P�]�•�•���]�š�����������}�v�����À�}�]�Œ��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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un dispositif informatisé ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X��Dirigée par un 

�•�‰� ���]���o�]�•�š�����������o�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•��� ���µ�����š�]�(�•�U���o�����‰�Œ�}�(���•�•���µ�Œ���'� �Œ���Œ�����&�]�P���Œ�]�U��

�i�[���]�� ���‰�‰�Œ�]�•�� ���� ���Œ�š�]���µ�o���Œ�� ���}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�� ���š�� �}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X �>�[���Œ�P�µment 

principal de la thèse ���•�š�� �‹�µ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �~�������•�� ���}�v�•�š�]�š�µ���� �µ�v��

�‰���•�•���P���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �������}�u�‰���P�v���v�š�� �o���•�� �(�}�Œ�š���•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �X�� �>�[���v�‹�µ�!�š���� �u���v� ���� �����v�•�� �µ�v��

établissement français a mis en évidence les effets paradoxa�µ�Æ�� ������ �o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(��

�]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �� ���[�������� ���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���X�� ���v�� �u�!�u���� �š���u�‰�•�� �‹�µ�[�]�o�� ���� �‰���Œ�u�]�•�� �o�[���������•�� ���� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v��

�‰�}�µ�À���v�š�� ���}�v���µ�]�Œ���� ���� �����•�� ���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�U�� �]�o�� �•�[���•�š�� �Z���µ�Œ�š� �� ���� ������ �o�[�]�v���Œ�š�]���� ���š�� ���� �����•��

résistances, reflétant les contradi���š�]�}�v�•���������o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v���‹�µ�]���}�•���]�o�o�����À�]�•�������À�]�•���������o�[�����������v�š�Œ�����(�}�Œ�u���o�]�š� ��

administrative, visée format�]�À���� ���š�l�}�µ�� �À�]�•� ���� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���X�� �����š�š���� �Œ�����Z���Œ���Z���� ���� �‰�}�•� �� �o���•�� �����•���•�� ���[�µ�v����

réflexion sur les ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[�µ�v�� ���(�(���š�� �(�}�Œ�u���š�]�(�� ������ �o�[�������U�� �v�}�š���u�u���v�š�U�� �•�µ�Œ�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���� 

�o�[���v�P���P���u���v�š de tous les acteurs dans un processus de régulation critique. 

Maî�š�Œ���•�•�������������}�v�(� �Œ���v�����•�������‰�µ�]�•���î�ì�ì�ô�������o�[�/�h�&�D�����[���µ�À���Œ�P�v���������À���v�µ�������‰�µ�]�•�����^�W�����~�����}�o�����•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ����

���µ�� �‰�Œ�}�(���•�•�}�Œ���š�� ���š�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�• puis INSPE, �i�[���]��continué à centrer mes recherches sur des 

questions �Œ���o���š�]�À���•�� ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U principalement au supérieur, mais aussi au secondaire et au 

primaire. Ces recherches se réalisent au sein du laboratoire ACTé (Activité, Connaissance, 

Transmission, éducation), ���}�v�š���o�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v���‰�Œ�]�v���]�‰���o�������•�š���h �o�[� �š�µ�������������o�[�����š�]�À�]�š� ���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o�������v��

situation, accordant une part importante à la subjectivité des acteurs étudiés tout en prenant en 

compte la contextualisation de leur activité ». Dans ce laboratoire interdisciplinaire, �i�[���]����� ���}�µ�À���Œ�š��

les didactique�•�U���o�[� ���µ�����š�]�}�v�������o�����•���v�š� �����š���o�[���Œ�P�}�v�}�u�]���X�����[���µ�š�Œ���•�����}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v�•���]�v�š���Œ���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ���•�����š��

�]�v�š���Œ�‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���•�� �•���� �•�}�v�š�� ���v���o���v���Z� ���•�U�� ���[���µ�š�Œ���•�� �}�µ�À���Œ�š�µ�Œ���•�X�� �����‰�µ�]�•�� �î�ì�í�ò�� �i���� ���}�}�Œ���}�v�v���� �o�[���Æ���W��

���}�v�����‰�š�]�}�v�����š��� �À���o�µ���š�]�}�v�����[�}�µ�š�]�o�•�����š�����������]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�U�������v�•���o���‹�µ���o���•�[� �o����orent, au terme de recherches 

réalisées le plus souvent en collaboration avec les acteurs de terrain, des outils et dispositifs 

�����‰�����o���•�� ������ �i�}�µ���Œ�� �µ�v�� �Œ�€�o���� �‰�}�•�]�š�]�(�� �����v�•�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� ������ �����•�� �����Œ�v�]���Œ�•�U�� �‰�µ�]�•�� ���[���v��

évaluer la portée. ���[���•�š dans c���� �������Œ���� �‹�µ���� �i�[���]�� �‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�]�� �u���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À���X�� 

Les projets menés �À�]�����o���•���Œ���v���}�v�š�Œ���•�������v�•���o���•���Œ� �•�����µ�Æ���������o�[�����D������(association de développement 

�����•�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� � ���µ�����š�]�}�v�•�����}�v�š�� �i�[���•�•�µ�Œ���� �o���� �‰�Œ� �•�]�����v������ ��epuis janvier 2017 et 

������ �o�[���/�W�h (association internationale de pédagogie universitaire), sont constitutifs des évolutions 

de mon projet scientifique. Ainsi, dans le cadre du réseau ������ �o�[�����D������RCPE (recherches 

collaboratives sur les pratiques évaluatives), �i�[���]�� �}�Œ�]���v�š� �� �µ�v���� �‰���Œ�š�]���� ������ �u���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �•�µ�Œ les 

�‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� �µ�v���� ���‰�‰�Œ�}���Z���� ���}�o�o�����}�Œ���š�]�À���U��explorant progressivement plus 

particulièrement les processus évaluatifs �����o�[�ˆ�µ�À�Œ�� de manière formelle ou informelle dans ce type 

de recherches. 



HDR Nathalie Younès 

���[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�U���o���•�����}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v�•�����À�������^�����������W���]�À���v���]���Œ���v���}�v�š�Œ� ���o�}�Œ�•�������•�����}�o�o�}�‹�µ���•���������o�[���/�W�h���u�[�}�v�š��

initiée à la perspective expérientielle de la sociologie interactionniste qui se révèle une influence 

majeure, en écho avec mon ancrage initial en psychologie soci���o���� ���š�� ���À������ �o�[���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�•�•���u���v�š, 

dans mes travaux, des dynamiques collaboratives et de la culture universitaire. 

Enfin, les échanges au long cours avec une mère philosophe et un goût ancien pour cette discipline 

et ses ouvertures intellectuelles et existentielles ont été déterminants. Dès mes premières années 

���[� �š�µ������ ���v�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���U�� �i�[���]�� �}�‰�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �µ�v�]�š� �•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �o�]���Œ���•�� ���v�� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]���U��

épistémologie et esthétique ; orientations qui continuent à nourrir mes travaux.  
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Introduction  

Ce projet �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �����v�•�� �µ�v�� �‰���Œ���}�µ�Œ�•�� ������ �Œ�����Z���Œ���Z���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

de/�����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X Omniprésente et controversée, partagée et polysémique, implicite et 

explicite, intuitive et rationalisée, intrusive et privée, dévastatrice et constructive, pragmatique et 

�µ�š�}�‰�]�‹�µ���U�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �}�(�(�Œ���� �µ�v�� ���•�‰�������� ���[���v���o�Ç�•���� ���š�� ���[�]�v�š���Œ�À���v�š�]�}�v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� �•�š�Œ���š� �P�]�‹�µ����

�‰�}�µ�Œ���‹�µ�]���•�[�]�v�š� �Œ���•�•���U���•�µ�Œ���µ�v���‰�o���v�����µ�•�•�]�����]���v���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����‹�µ�����‰�Œ���Æ� �}�o�}�P�]�‹�µ���U�������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š�������o����

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �����Œ�� �o�[indéfinition du te�Œ�u���U�� �o���� �u�µ�o�š�]�‰�o�]���]�š� �� ������ �•���•�� �(�}�Œ�u���•�U�� �o�[� �š���v���µ���� �����•�� ��� �����š�•�� ���š��

controverses à son propos, la variété des manières de faire et des impacts ouvrent le champ des 

possibles en recherche et sur le terrain. Bien que souvent impensée et réduite dans le champ des 

pra�š�]�‹�µ���•�U�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �}�Œ�]���v�š���� �‰�}�µ�Œ�š���v�š�� �‰�Œ�}�(�}�v��� �u���v�š�U�� ������ �(�����}�v�� ���]�Œ�����š���� ���š�� �]�v���]�Œ�����š���U�� �o���•��

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U�� ���š�� �‰�o�µ�•�� �o���Œ�P���u���v�š�� �o���•�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�•�� �•�}���]���µ�Æ�� ���š��

individuels. �/�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����•�}���]���o�������v�P���P� ���������v�•�������•�����Z���u�‰�•�����µ�o�š�µ�Œ���o�•�����š���v�}�Œ�u���š�]�(�•�U�����[�µ�v�� 

activité située �]�v�š���Œ�‰���Œ�•�}�v�v���o�o���X�� �^�}�v�� ���‰�‰�Œ�}���Z���� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� ���]�v�•�]�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �����v�•�� �µ�v����

orientation socio-affectivo-cognitive, complexe et contradictoire et dans des dispositifs 

techniques.  

Notre cadre de recherche théorique et méthodologique, qui se veut ouvert aux apports de 

différentes disciplines et aux contradictions inter et intra disciplinaires, porte plus 

�‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �o�]���v�•�� ���v�š�Œ���� �o���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�������� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��et les 

transformations en jeu. Son éla���}�Œ���š�]�}�v���•�[���•�š���(���]�š�����‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�������š�Œ���À���Œ�•���µ�v���‰���Œ���}�µ�Œ�•���i���o�}�v�v� ��

de rencontres avec des figures marquantes du champ pédagogique : durant une formation initiale 

���v�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���� �‰�µ�]�•�� �µ�v���� �š�Z���•���� ���v�� �•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� �‰���Œ�� �o���� �•�µ�]�š���� �����v�•�� ������ �v�}�u���Œ���µ�•��s 

���}�o�o�����}�Œ���š�]�}�v�•���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•���]�v�š���Œ���µ�o�š�µ�Œ���o�o���•�X�����Z���‹�µ�����Œ���v���}�v�š�Œ��������� �š� ���µ�v���u�}�u���v�š�����š���µ�v���v�ˆ�µ���������v�•��

�o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� �]�v�š���o�o�����š�µ���o�o���� ���š�� ���Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o�o���� ���[�µ�v�� �µ�v�]�À���Œ�•�� ���}�v�����‰�š�µ���o�� �����•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

en éducation et formation. �>���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �•�µ�Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•��

�~�������•�U�� ���u�}�Œ��� ���•�� ���v�� �š�Z���•���U�� �}�v�š�� � �š� �� �‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�]���•�� ���š�� � �o���Œ�P�]���•�� ���µ�Æ�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•��

apprentissages, et plus généralement aux transformations de la pédagogie, étant données leurs 

intrications. Les pistes successivement ou concomitamment suivies ne sont pas des voies 

�•� �‰���Œ� ���•�X�� �>���•�� �Œ���‰���Œ���•�� ���š�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� � �š�µ���]� �•�� �����v�•�� �o���� ���Z���u�‰�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

�‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����š�������v�•�������o�µ�]���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•���‹�µ�]���}�v�š�������•���‰�Œ�}�Æ�]�u�]�š� �•�����v���š���Œ�u���•��

de référents et de méthodologies, se trouvent indissociables des évolutions des conceptions de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���v�� �o���µ�Œ�•�� �}�v�š�}�o�}�P�]���•�� ���š�� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���•, �‰�o�µ�•�� �}�µ�� �u�}�]�v�•�� ���Æ�‰�o�]���]�š� ���•�X�� �>�[� �š�µ������
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�����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���� �����•�� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�•�� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� �o���•�� �•���]���v����s de 

�o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ��onduit à souligner la pluralité. Il est clair que des antagonismes 

sont plus ou moins affirmés et que leur coexistence est souvent difficile.  

Parmi les soubassements déterminants, la « référentialisation » ou méthodolo�P�]�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�‰���Œ�š���P� �����~�&�]�P���Œ�]�U���í�õ�õ�ð���V���î�ì�ì�í���V���î�ì�í�ð�•�����}�u�u�����(�}�Œ�u�������[���v�‹�µ�!�š����� �À���o�µ���š�]�À�������u�}�Œ�������o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������������

�š�Œ�}�µ�À���Œ�������•���š���Œ�Œ���]�v�•�����[���v�š���v�š�����•�]�š�µ� �•�U���������‹�µ�]�������‰�Œ�]�•���������‰�o�µ�•�����v���‰�o�µ�•���������‰�o�������������v�•���o���•���}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�•��

des travaux que je développe. La référentialisation détermine des référents à la fois dans le 

champ théorique et dans le contexte où elle se déroule en impliquant les parties prenantes. Elle 

���}�v���µ�]�š�����µ�•�•�]���������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ���������•���]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�•�����[���v���o�Ç�•���������v�•���o���•�‹�µ���o�•���o���•�����Œ�]�š���Œ���•���•�}�v�š���i�µ�•�š�]�(�]� �•�����š�������•��

indic���š���µ�Œ�•��� �o�����}�Œ� �•���‰�}�µ�Œ�����v���À� �Œ�]�(�]���Œ���o���������P�Œ� ���������Œ� ���o�]�•���š�]�}�v�X���^�µ�Œ���o���������•�������[� ���Z���v�P���•���‰�Œ� ���o�����o���•�U��������

�Œ� �(�o���Æ�]�}�v�•�� ���š�� ������ �v� �P�}���]���š�]�}�v�•�U�� �o���•�� �‰���Œ�š���v���]�Œ���•�� �‰���µ�À���v�š�� �•���� �u���š�š�Œ���� ���[�������}�Œ���� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ�����µ���]�o�� ���š��

�o�[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�������•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����]�v�•�]���‹�µ�����•�µ�Œ���o���•�������š�]�}�v�•�����}�v�•� ���µ�š�]�À���•�������u���š�š�Œ�������v���ˆ�µ�À�Œ���X���h�v���š���o��

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� �š���v���� ���� �‰�Œ���v���Œ���� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o���� ���}�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �u�]�o�]���µ��in situ, dans lequel les sujets 

échangent par rapport à la détermination des objectifs, des procédures et des stratégies à 

privilégier. 

�s���Œ�•���µ�v�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������[� ���}�o�}�P�]���������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š 

�d�}�µ�š���(�}�]�•���������š���o�•���}���i�����š�]�(�•���Œ���•�š���v�š�����]�(�(�]���]�o���•�������Œ� ���o�]�•���Œ�X�����[���•�š�����]�v�•�]���‹�µ�����i�[���v���•�µ�]�•���À���v�µ��������� �š�µ���]���Œ��������

manière critique cette méthodologie de la référentialisation et à renforcer une perspective 

écolo�P�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ��ans �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� ���� �•���À�}�]�Œ�� �‰�Œ���v���v�š�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �����À���v�š���P���� �o���•��

�����Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ���š�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� �‰�Œ�}�‰�Œ���•�� ���� ���Z���‹�µ���� �u�]�o�]���µ�U�� ���}�v�•�]��� �Œ� �� ���v�� �š���Œ�u���•�� ���[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��

���[� �š�µ����s et de cultures universitaires tant disciplinaires que pédagogiques mais aussi en tant que 

dynamiques subjectivantes/intersubjectivantes � �š���v�š�� ���}�v�v� �� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���µ�� �•�µ�i���š�� ���š�� ������ �•���•��

interrelations dans le processus de formation. Loin de renvoyer à des replis subjectivistes��dans 

une orientation qui serait seulement psychologique, �������‹�µ�]�����•�š�����v���i���µ�����[���•�š���o������� �‰���•�•���u���v�š de la 

�•� �‰���Œ���š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �Œ� ���o�]�š� �� �}���i�����š�]�À���� ���š�� �Œ� ���o�]�š� �� �•�µ���i�����š�]�À���� ���(�]�v�� ���[�!�š�Œ���� ����même ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �µ�v����

« écologie des pratiques » (Stengers, 2006). �����v�•�� �����š�š���� �‰���Œ�•�‰�����š�]�À���U�� �o���� �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� �v�[���•�š�� �‰���•��

isolée mais considérée dans les interactions avec les autres et avec le contexte social. 

 Dans un « modèle écologique des pratiques enseignantes » (Marcel 2009, p. 48) les pratiques 

enseignantes sont envisagées comme un système en trois composantes interdépendantes : 

�o�[�����š���µ�Œ�U�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� ���š�� �o�[�����š�]�}�v�� �•�]�š�µ� ���X�� �>�[�����š���µ�Œ�� ���•�š�� ���v�À�]�•���P�  au travers de caractéristiques 

socioprofessionnelles, ���[�µ�v�� histoire personnelle et professionnelle, de valeurs, ���[expérience, 

���[���(�(�����š�•�� ���š�� �•���v�•�]���]�o�]�š� �U�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� ������ �Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�X�� �>����contexte renvoie à des dimensions tant 

relationnelles entre les différentes parties prenantes (élèves, autres enseignants, partenaires), 

que matérielles (la classe, les ressources pédagogiques, etc.), institutionnelles (textes officiels, 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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programmes, etc.), symboliques ou ���µ�o�š�µ�Œ���o�o���•�X�� �Y�µ���v�š�� ���� �o�[�����š�]�}�v en situation, elle est « marquée 

par une contingence irréductible ». 

U�v�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������[� ���}�o�}�P�]���������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����v�P���P�����µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z�����Z�}�o�]�•�š�]�‹�µ�����‹�µ�]���š���v�š����

���[���Œ�š�]���µ�o���Œ�����]�(�(� �Œ���v�š�•���v�]�À�����µ�Æ�����[���v�À�]�Œ�}nnement et de sens (Younès, 2013).  

 

Subjectivation/intersubjectivation  

�����v�•�� �����š�š���� �‰���Œ�•�‰�����š�]�À���� ���[� ���}�o�}�P�]���� �����•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� � �š� �� ���u���v� ���� ���� �u���š�š�Œ����

�o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�� �‹�µ���•�š�]�}�v�������•���]�v�š���Œ�Œ���o���š�]�}�v�•�����v�š�Œ�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���������•�}�]�����š�����}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���������o�[���µ�š�Œ�� qui 

est largement présente dans d�]�(�(� �Œ���v�š���•�����]�•���]�‰�o�]�v���•�������•���•���]���v�����•���������o�[�Z�µ�u���]�v�����š���������o�����•�}���]� �š� �X�� 

���]�v�•�]�U�����o�o�������•�š�����µ�����ˆ�µ�Œ���������o�����(�}�v�����š�]�}�v���‰�Z� �v�}�u� �v�}�o�}�P�]�‹�µ�������[�µ�v�����•�}���]�}�o�}�P�]����qui envisage la réalité 

���}�u�u���� �o���� �‰�Œ�}���µ�]�š�� ������ �o�[�����š�]�}�v�� �]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���� �~�^���Z�º�š�Ì�U�� �í�õ�ô�ó�•�U�� ���}�u�u���� ������ �o���� �‰sychologie sociale, 

définie comme la « science des interactions avec autrui » (Bègue et Desrichard, 2013), voire la 

�•���]���v������ �����•�����}�v�(�o�]�š�•�����À������ ���µ�š�Œ�µ�]���~�D�}�•���}�À�]���]�U���í�õ�ô�ð���‰�X�ò�•�����š���‹�µ�]�����v�À�]�•���P���� ���µ�š�Œ�µ�]�����µ�����ˆ�µ�Œ�����[�µ�v���•�}�]�����v��

construction permanente (Mead, 1963, Martinot, 2016). Mais elle prend des tournures très 

différentes selon les paradigmes de référence. Peu traitées comme telles dans les approches 

�‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š���•�� �����•�� �^�,�^�U�� �o���•�� �v�}�š�]�}�v�•�� ������ �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���š�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�U�� �����v�š�Œ���o���•�� �����v�•�� �v�}�š�Œ����

���‰�‰�Œ�}���Z���� ������ �o�[� �À���ouation, requièrent des précisions conceptuelles autour des notions de sujet, 

intersubjectivité, subjectivation et intersubjectivation.  

���v�������Œ�����š� �Œ�]�•���v�š���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�u�u���� �µ�v���š�Œ���À���]�o�����µ���•�µ�i���š�U���s�]���o�����Æ�‰�Œ�]�u���� �o�[�]��� ���� �‹�µ���� �h���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•����

caractérise par le rapport que les sujets entretiennent avec la valeur, avec ce qui importe, avec ce 

�‹�µ�]���(���]�š���•���v�•���‰�}�µ�Œ�����µ�Æ���i���~�s�]���o�U���î�ì�í�î�U���‰�X���ð�ì�ñ�•�X���Y�µ�]�����•�š���o�����•�µ�i���š���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���~� �À���o�µ���š���µ�Œ�����š��� �À���o�µ� �•���M��

�W���v�•���Œ�� �o���� �•�µ�i���š�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���[���•�š�� �‰���v�•���Œ�� ���[���u���o� ���� �o���•�� �Œ���o���š�]�}�v�•�� ���v�šre le sujet connaissant, le 

�•�µ�i���š�� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���š�� �o���� �•�µ�i���š�� ������ �o�[�����š�]�}�v�� �‰�o�}�v�P� �� �����v�•�� �o���� �u�}�v�����X�� �>���� �Œ���o���š�]�}�v�� ���µ�Æ�� ���µ�š�Œ���•�� ���•�š��

���}�v�•�š�]�š�µ�š�]�À���� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �Z�µ�u���]�v���U�� ������ �‹�µ�]�� �(���]�š�� ������ �o�[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �o���� ���}�v���]�š�]�}�v�� ������ �o����

subjectivité.  

�>�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �Œ���š�]�}�v���o�]�•�š���� ���µ sujet ancrée dans la philosophie cartésienne et kantienne qui se 

�‰�}�µ�Œ�•�µ�]�š�������v�•���o���•���}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�•�����}�P�v�]�š�]�À�]�•�š���•�����š���v���µ�Œ�}�•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•���u���š���o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�������}�v�v���]�•�•���v������

���š�� �o���•�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�X�� �Y�µ���v�š�� ���µ�� �•�µ�i���š�� ������ �o�[�����š�]�}�v�U�� �]�o�� ���•�š�� ���µ�•�•�]�� �•�}�µ�À���v�š�� �‰���v�•� �� ���}�u�u���� �o�]���Œ�� et 

�����‰�����o���X���^���o�}�v���d�}�µ�Œ���]�v���� �~�í�õ�õ�ð�U���‰�X�î�ï�•�U���]�o�����•�š���h���o�[���(�(�}�Œ�š�������� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����[�µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v���À� ���µ���� ���v��

�����š�]�}�v�� �o�]���Œ���� �i�X�� �������Œ�}�]�š�Œ���� �����š�š���� �h�� �����‰�����]�o�]�š� �� �i�� �•���Œ���]�š�� � �š���v���Œ���� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ���[�!�š�Œ���� �•�µ�i���š�X�� �����v�•�� �o����

perspective phénoménologique initiée par Husserl, le s�µ�i���š�� ���[���•�š�� �����o�µ�]�� �‹�µ�]�� ���}�v�v���� �•���v�•�� ����

�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �~�,�µ�•�•���Œ�o�U�� �í�õ�ð�ó�•�U�� �o�[���������v�š�� ���•�š�� �u�]�•�� �•�µ�Œ�� �o���� ���}�v�•���]���v������ ���}�u�u���� �‰�µ�]�•�•���v������ �}�Œ�P���v�]�•���š�Œ�]������

���[�µ�v���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ �����v�•�� �µ�v���� �š���v�•�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o�[�!�š�Œ���U�� �o���� �À�]�À�Œ���� ���š�� �o���� �(���]�Œ���X�� �>���� �•�µ�i���š�� �•���� �‰�Œ�}�i���š�š���� �•�µ�Œ�� �o����

�u�}�v�����U�� �o�[�]�v�À���v�š���� ���š�� �•�[�]�v�À���v�š�� lui-même. Il est constamment transformé à partir de cette 

���Æ�‰� �Œ�]���v�����������v�•���o���‹�µ���o�o�����]�o�����•�š�����v�P���P� �����š���‹�µ�[�]�o���Œ� ���o�]�•�����u���]�•���‹�µ�]���o�����(���]�š�����µ�•�•�]�X�� 
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Dans ces trois approches, le focus est porté sur le sujet, connaissant, éprouvant, agissant. C�[���•�š��à 

travers ce focus �‹�µ���� �o�[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� ���•�š�� ���‰�‰�Œ� �Z���v��� ���X�� �/�v�]�š�]���o���u���v�š�� �(�}�Œ�P� �� �‰���Œ�� �<���v�š�U�� �o���� ���}�v�����‰�š��

���–�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� ���Œ���v�À�}�]���������•���o�[�}�Œ�]�P�]�v���������o�–�]��� �����‹�µ�����o���•���Z�}�u�u���•���•�}�v�š�������•���•�µ�i���š�•���‰���v�•���v�š�•�������‰�����o���•��

de prendre en considération la pensée d'autrui dans leur propre jugement. Dans la perspective 

�‰�Z� �v�}�u� �v�}�o�}�P�]�‹�µ�����]�v�]�š�]� �����‰���Œ���,�µ�•�•���Œ�o�U���o�[���������v�š������� �š� ���u�]�•���•�µ�Œ���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������������o�[���µ�š�Œ���������‰���Œ�š�]�Œ���������o����

�‰���Œ�����‰�š�]�}�v�����š���������o�[���u�‰���š�Z�]���U����� ���Œ�]�À���v�š�������•���(�}�Œ�u���•�����������}�‰�Œ� �•���v���������µ���u�}�v�����X�����/�o����� �À���o�}�‰�‰�����o�[�]��� ����

���[�µ�v���� ��� �����v�š�Œ���š�]�}�v�� ���µ�� �•�µ�i���š�� �‰�}�µ�À���v�š�� �•�[�]�u���P�]�v���Œ�� ���� �o���� �‰�o�������� ������ �o�[���µ�š�Œ���� �����v�•�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���� ������

réversibilité des points de vue. Un autre courant trouve son origine dans les travaux de Fichte qui, 

�•�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�� ���µ�Æ�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� �•�µ�i���š�•�U�� ���}�v�•�]�����Œ���� �o�[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �����v�•�� �•���� ���]�u���vsion 

relationnelle (Aubert, 2008�•�X���>�����Œ���o���š�]�}�v�����µ�Æ�����µ�š�Œ���•�U�����}�v�•�š�]�š�µ�š�]�À�����������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������Z�µ�u���]�v���������v�•���•�}�v��

�Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���� �•�}�]�� ���š�� ���µ�� �u�}�v������ �(���]�š�� ������ �o�[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �o���� ���}�v���]�š�]�}�v�� ������ �o���� �•�µ���i�����š�]�À�]�š� �U�� ���š�� ������ �o����

�Œ�����}�v�v���]�•�•���v���������[���µ�š�Œ�µ�], la condition de la conscience de soi (Fischbach, 2000, p 143).  

Une telle lecture philosophique du sujet entre en résonnance avec les travaux ultérieurs conduits 

en psychologie �‹�µ�]�� �À�}�v�š�� �}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���Œ�� �o�[� �š�µ�����X��Le sujet attribue des significations en fonction 

de représentations structurant la perception subjective à travers un processus de sélection de 

�o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �h�� �^�]�u�µ�o�š���v� �u���v�š�� �]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�� ������ ���}�v�v���]�•�•���v������ ���š�� �]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�� ���[�����š�]�}�v�U�� ���o�o���� �€�o����

�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�����•�š���o�[�}�������•�]�}�v���‰�}�µ�Œ���o�����•�µ�i���š�����[�}�Œ�P���v�]�•���Œ���o���•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���Œ�����µ���•���������•�}�v���u�]�o�]���µ�����(�]�v��

de les rendre intelligibles et, par-là, de leur imprimer un contenu dynamique, permettant 

���[�}�Œ�]���v�š���Œ���•�������}�v���µ�]�š���X�����]�v�•�]�U���‰���Œ���o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�U���o�����•�µ�i���š�����}�v�v�����µ�v���•���v�•�����µ���u�}�v���������š���Ç���š�Œ�}�µ�À����

�����•�� �‰�}�]�v�š�•�� ���[���‰�‰�µ�]�� �‰�}�µ�Œ�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� ���P�]�Œ�� �i�� �~�D�}�•���}�À�]���]�� ���š�� �W���]���Z���o���Œ�U�� �í�õ�ó�ï�U�� �‰�X�ð�ì�•�X�� �D���]�•�� ��es 

représentations sont elles-mêmes aussi des produits sociaux �t normes et valeurs �t des 

connaissances socialement élaborées et partagées (Jodelet, 1984, p.  366). Le social est aussi 

�]�v���}�Œ�‰�}�Œ� �� �����v�•�� �o�[�]�v���]�À�]���µ�X�� �^�]�� �•���o�}�v�� �,�µ�•�•���Œ�o�� �~�í�õ�õ�ò�U�� �‰�X�� �ó�ò�•�� �h�� �o���� �•�µ���i�����š�]�Àité est le premier en soi », 

�����š�š���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���� ���µ�� �u�}�v������ ������ �o���� �À�]���U�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �]�v��� �‰���v�����v�š���� �����•�� �(�}�Œ�u���•�� �•�}���]���o���•��

préexistantes qui déterminent les visions du monde des personnes et des groupes, les regards 

portés par et sur les autres par et sur soi, ni des formes sociales émergentes des interactions dans 

�o���•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•���•�}���]���o���•�X���/�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v�������Ç�v���u�]�‹�µ�������������Œ� ���š�]�}�v�����}�v�š�]�v�µ���������v�•���o�����Œ��lation à un milieu. 

Ainsi selon (Mead, 1934/1963 ; p. 141) : « Quand nous atteignons le soi, nous touchons à une 

c���Œ�š���]�v���� �•�}�Œ�š���� ������ ���}�v���µ�]�š���U�� �µ�v�� �����Œ�š���]�v�� �š�Ç�‰���� ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �•�}���]���o�� �‹�µ�]�� ���}�u�‰�Œ���v���� �o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�� ������

���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �]�v���]�À�]���µ�•�U�� ���š�� �‹�µ�]�� �]�u�‰�o�]�‹�µ���� �����•�� �]�v���]�À�]���µ�•�� ���v�P���P� �•�� �����v�•�� �����•�� �����š�]�À�]�š� �•�� ���}�}�‰� �Œ���š�]�À���•�X�� ���[���•�š��

dans ce processus que peut se développer un soi comme tel. » Via les interactions avec �o�[�h autrui 

généralisé » (qui comprend les autres mais aussi soi-même et les objets), ce processus est un 

processus de transformations mutuelles permanent. Mead et ses continuateurs ont 

particulièrement théorisé ce processus de co-cré���š�]�}�v�� ������ �o�[���•�‰�Œ�]�š�� ���š�� ���µ�� �•�}�]�U�� ���}-��� �(�]�v�]�•
®���}�u�u����



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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résultats dynamiques de la relation organisme-monde en constante transformation (Joas, 1999 ; 

Brassac, 2005). 

���}�u�u���v�š�� ������� �����Œ�� ���µ�� �•���v�•�� ������ �o�[�����š�]�}�v�U�� � �u�]�v���u�u���v�š�� �•�µ���i�����š�]�(�U�� �(�o�}�µ�� ���š�� �u�}�µ�À���v�š�� �M�� ���[���•�š�� �š�}�µ�š�� �o����

projet intersubjectif de la sociologie weberienne reprise par Schütz (1987) et son apport 

épistémologique. Accessible seulement au sujet agissant, dans des configurations floues et 

mouvantes, ce sens renvoie à la fois à un devenir, un projet et à la conscience réflexive sur un acte 

passé. Selon Schütz: « Les objets de pensée construits par le chercheur en sciences sociales afin 

de saisir la réalité sociale, doivent être fondés sur des objets de pensée construits par le sens 

commun des hommes vivant quotidiennement dans le monde social. De la sorte, les constructions 

�����•�� �•���]���v�����•�� �•�}���]���o���•�� �•�}�v�š�U�� �‰�}�µ�Œ�� ���]�v�•�]�� ���]�Œ���U�� �����•�� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�•�� ���µ�� �•�����}�v���� �����P�Œ� �U�� ���[���•�š-à-dire des 

constructions de constructions faites par les acteurs sur la scène sociale, dont le chercheur doit 

observer �o���� ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�� ���š�� �o�[���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �•���o�}�v�� �o���•�� �Œ���P�o���•�� �‰�Œ�}��� ���µ�Œ���o���•�� ������ �•����science » (Schütz, 

1962. p. 59). Ces constructions au second degré sont des constructions objectives idéalisées et 

�š�Ç�‰�]�‹�µ���•�X�� �^�µ�Œ�� �o���� �����•���� ������ �o�[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���U�� �o���� ���Z���Œ���Z���µ�Œ�� � �o�����}�Œ���� �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v��

comportement typique pour tenter de dégager des invariants (Laoureux et Frère, 2013, p.4).  

���š�µ���]���Œ�� �o���•�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���š�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���v�� �i���µ�� �����v�•�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �v���� �•����

�o�]�u�]�š�����‰���•�������o�[� �š�µ�����������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�����š�������o�[�]��� �������[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� ���‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š�����������}�v�•�]��� �Œ���Œ�������•��

processus en construction. Nous définissons la subjectivation comme le processus par lequel le 

sujet se recrée ���v�� �(�}�v���š�]�}�v�� ������ �•�š�Œ���š���•�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�� �����‹�µ�]�•���•�� ���µ�� �(�]�o�� ���µ�� �š���u�‰�•�U�� ���[�µ�v���� �������‰�š���š�]�}�v��

aux m�]�o�]���µ�Æ�����š�����[�µ�v���‰�Œ�}�i���š�����v�������À���v�]�Œ�X�� 

�>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����•�š���µ�v��� �o� �u���v�š����� �š���Œ�u�]�v���v�š���������������‰�Œ�}�����•�•�µ�•�X���Y�µ�[�]�o���•�[���P�]�•�•�������µ���Œ���P���Œ�����������o�[���µ�š�Œ�����}�µ�����µ��

�Œ���P���Œ�����������•�}�]�U���]�v���]�•�•�}���]�����o���u���v�š���o�]� �•�U�����µ�����}�µ�š�����µ�����}�u�‰�š���U�����[���•�š���o�����À���o���µ�Œ�����š���o�����Œ�����}�v�v���]�•�•���v�������‹�µ�]��

�•�}�v�š�� ���v�� �i���µ�X�� ���[���•�š�� ������ �‹�µ�]�� �v�}�µ�•�� ���� ���u���v� ���� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•���Œ�� �o���� ���}�v�����‰�š�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���v�š���U�� �‰ar 

�}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�������µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v���}���i�����š�]�À���v�š�����������o�[�!�š�Œ�����������o�[� �À���o�µ� �U�����v���o�����‰�}�•�]�š�]�}�v�v���v�š���������o�[���Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�����µ��

regard de critères normatifs, dont les travaux de psychologie sociale ont bien montré le coût 

humain (Butera, Buchs et Darnon, 2011, Butera et al., 2020)�X�� �����v�•�� �o���� �(�]�o�]���š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

formative, �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�µ���i�����š�]�À���v�š�� ���}�v�•�]�����Œ�����o�[� �À���o�µ� �����}�u�u�����µ�v���•�µ�i���š�������‰�����o�����������•�����•�]�š�µ���Œ�����š��������

�•�[�]�u�‰�o�]�‹�µ���Œ�������v�•���µ�v�������Ç�v���u�]�‹�µ�����������‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v�X���������š�Ç�‰�������[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���‰���Œ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������}�Œ��� ����

���µ�Æ�����Ç�v���u�]�‹�µ���•���������•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�����š�����[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v���•�[� �o�}�]�P�v�����������š�}�µ�š�����š���v�š���š�]�}�v���‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š����

���}�v�����À���v�š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� �•���µ�o���u���v�š�� �}���i�����š�]�À���v�š�X�� �>���•�� �h�� �•�š�Œ���š���•�� ������ �o����

�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� �i�� �‹�µ�]�� �•�[� �o�����}�Œ���v�š�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o���� ���Œ� ���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰�o�µ�•��

���}�o�o�����}�Œ���š�]�À���� �‹�µ���v�š�� ���µ�� �•���v�•�U�� �������Œ���U�� �}���i�����š�]�(�•�� ���š�� ���Œ�]�š���Œ���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� �‰���Œ�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���� �•�}�v��

inscription dans une dynamique de progression (Younès, Sasse et Darj, 2016).  
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Médiations psycho-socio-techniques 

�����•�� ���}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v�•�� �u�[�}�v�š�� ���]�v�•�]�� ���u���v� ���� ���µ�� �(�]�o�� ���µ�� �š���u�‰�•�U�� �����‰�µ�]�•�� �o���� �š�Z���•���� �i�µ�•�‹�µ�[���� �u���•�� �š�Œ���À���µ�Æ��

actuels, à approfondir la problématique des dispositifs ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �u� ���]���š�]�}�v�•��psycho-

socio-techniques en leurs conditions de milieu et de sens, impliquant ���[�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �o���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•��

culturelles variables suivant les spécificités locales et les circonstances. Pensés à partir des 

�•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� �����•�� �š�Œ���À���µ�Æ�� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]�‹�µ���•�� �v�}�š���u�u���v�š�� ������Foucault 

(2001)1 ���š�����[���P���u�����v���~�î�ì�ì�ó�•�U������ tels dispositifs sont entendus dans leur dimension technologique 

(Albero, 2010, a et b) �����v�•���o�����u���v�]���Œ�������[� �š�����o�]�Œ�����š�����[�]�v�•�š�]�š�µ���Œ�������•�����P���v�����u���v�š�•�����š�������•�����}�v�š�Œ���]�v�š���•�U��

et dans leur dimension politique de pouvoir. Ils sont entendus aussi dans leurs dimensions 

subjectivantes/intersubjectivantes. La puissance des dispositifs sur la formation et la 

�š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �����•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•�� �‰���µ�š�� �•�[���À� �Œ���Œ�� � �u���v���]�‰���š�Œ�]������ �}�µ�� ���o�]� �v���v�š���U�� � �š���v�š�� ���}�v�v� �� �o�[���u�‰�Œ�]�•����

�‹�µ�[�]�o�•�� ���Æ���Œ�����v�š�U�� ���}�u�u���� �•�}�µ�o�]�P�v� �� �‰���Œ�� ���P���u�����v�� �~�î�ì�ì�ó�U�� �‰�X�ï�í�•�� �W�� �h �:�[���‰�‰���o�o���� ���]�•positif tout ce qui a 

���[�µ�v�����u���v�]���Œ�����}�µ�����[�µ�v�������µ�š�Œ�����o���������‰�����]�š� �������������‰�š�µ�Œ���Œ�U�����[�}�Œ�]���v�š���Œ�U����������� �š���Œ�u�]�v���Œ�U�����[�]�v�š���Œ�����‰�š���Œ�U��������

�u�}�����o���Œ�U�����������}�v�š�Œ�€�o���Œ�����š�����[���•�•�µ�Œ���Œ���o���•���P���•�š���•�U���o���•�����}�v���µ�]�š���•�U���o���•���}�‰�]�v�]�}�v�•�����š���o���•�����]�•���}�µ�Œ�•�������•���!�š�Œ���•��

vivants ». Ce sont des processus d������� �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v���‹�µ�]���•�}�v�š�������o�[�ˆ�µ�À�Œ���X 

La référence à Dewey (1993, 2010, 2011) est également mobilisée à propos de son approche des 

sciences sociales comme dispositif intégrant enquête et politique. Selon cette démarche, tout 

concept ou principe est mis à �o�[� �‰�Œ���µ�À���� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ�[�}�µ�š�]�o�� ���[���v�‹�µ�!�š���X�� ������ �u�!�u���U�� ���Z���‹�µ���� �u���•�µ�Œ����

politique est à considérer comme une hypothèse de travail à étudier et non comme un 

�‰�Œ�}�P�Œ���u�u���� ���� ���‰�‰�o�]�‹�µ���Œ�X�� �����•�� �}���•���Œ�À���š�]�}�v�•�� �(�]�v���•�� ���š�� ���}�v�š�]�v�µ���•�� �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� ���[�µ�v���� �u���•�µ�Œ����

politique et sa révision en fonction des analyses menées en fondent le caractère expérimental : « 

Si ces deux conditions étaient remplies, les sciences sociales pourraient former un dispositif 

�����‰�����o���� ������ ���}�v���µ�]�Œ���� �o���•�� �]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�•�U�� ���[���v�Œ���P�]�•�š�Œ���Œ�� ���š�� �]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���Œ�� �~�}�Œ�P���v�]�•���Œ�•�� �o���µ�Œs résultats. 

Dans ce cas, on ne considèrerait plus ce dispositif comme la connaissance elle-même, mais 

���}�u�u���� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �u�}�Ç���v�•�� �]�v�š���o�o�����š�µ���o�•�� �����•�š�]�v� �•�� ���� ��� ���}�µ�À�Œ�]�Œ�� �o���•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ���Ç���v�š�� �µ�v����

portée sociale et à comprendre leurs significations » (Dewey, 2010, p. 305).  

�>�[���v�•���u���o���� �����•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �‰�Œ� �•���v�š� ���•�� �����v�•�� �o���•�� �‹�µ���š�Œ���� �‰���Œ�š�]���•�� ���µ�� �‰�Œ�}�i���š�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� ���[�,���Z�U�� �‹�µ�]��

resitue comment les dispositifs entendus comme médiations psycho-socio-techniques et les 

�š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �•���� �Œ���o�]���v�š�� �u�[�}�v�š�� ���}�v���µ�]�š�� ���]�v�•�]�� ���� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•���� ���[�µ�v�� �‰���Œ�����]�P�u����

�•�Ç�v���Œ�P�]�‹�µ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� 

                                                           
1 Foucault définit le dispositif comme « un ensemble résolument hétérogène comportant des discours, 
des institutions, des aménagements architecturaux, des décisions réglementaires, des lois, des mesures 
administratives, des énoncés scientifiques, des propositions philosophiques, morales, philanthropiques ; 
bref, du dit aussi bien que du non-dit » (2001, p.299). 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�����v�•�� �µ�v���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �‰���Œ�š�]���U�� �v�}�µ�•�� ���v�À�]�•���P���}�v�•�� ���}�u�u���v�š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v����

� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���u���v�š�� �����v�•�� �o���•�� �•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �•���o�}�v�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•��

paradigmes et ���v���š���Œ�u���•���������P� �v� �Œ���š�]�}�v�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X���>���������µ�Æ�]���u�����‰���Œ�š�]�������Æ�‰�}�•����les tensions et 

les dynamiques de changement dans le cas de �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��par les étudiants. 

�����v�•�� �µ�v���� �š�Œ�}�]�•�]���u���� �‰���Œ�š�]���U�� �v�}�µ�•�� �š�Œ���]�š�}�v�•�� �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�u�u���� �u� ���]ations psycho-

socio-�š�����Z�v�]�‹�µ���•�������v�•���o�����������Œ�������[� �À���o�µ���š�]�}�v�•�����À�������o�����v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���X���>�����‹�µ���š�Œ�]���u�����‰���Œ�š�]�������}�v�•�]�����Œ�����o���•��

�Œ���o���š�]�}�v�•�����v�š�Œ�������]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�o�o�����}�Œ���š�]�(�• et transformations individuelles et collectives 

qui impliquent de mettre en synergie les différents éléments constitutifs.  



HDR Nathalie Younès 

 

Partie  1 �± Un po sitionnement épistémologique de 

�O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�D�Q�V���O�H�V���V�F�L�H�Q�F�H�V���G�H���O�¶�p�G�X�F�D�W�L�R�Q���H�W���G�H���O�D��

formation  

�^���o�}�v���'���•�š�}�v���D�]���o���Œ���š�U���o�����(�}�v�����š���µ�Œ���������o�������]�•���]�‰�o�]�v�������v���&�Œ���v�����U���h
-�>���•���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v���•�}�v�š��

consti�š�µ� ���•�� �‰���Œ�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� ���]�•���]�‰�o�]�v���•�� �‹�µ�]�� � �š�µ���]���v�š�U�� �����v�•�� �����•��perspectives différentes mais 

���}�u�‰�o� �u���v�š���]�Œ���•�� ���š�� ���}�}�Œ���}�v�v� ���•�U�� �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[���Æ�]�•�š���v�����U�� ������ �(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�� ���š�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��

�����•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�����š�������•���(���]�š�•�����[� ���µ�����š�]�}�v
-�i��(1976, p. 32). Cette orientation épistémologique a ensuite 

���]�Œ�]�P� ���o���������µ�Æ�]���u�����P� �v� �Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•���‹�µ�]�������‰���v�•� ���o���•���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v�������‰���Œ�š�]�Œ�������•��

�•���]���v�����•�� �Z�µ�u���]�v���•�� ���š�� �•�}���]���o���•�� �h
-�u���Œ���•
-�i�� �W�� �}�v�� ���•�š�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�µ���U�� �•�}���]�}�o�}�P�µ���U�� �Z�]�•�š�}�Œ�]���v�U��

anthropologue dans la discipline universita�]�Œ���� �����•�� �^���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� �}�v�� �(���]�š�� ������ �o����

�Œ�����Z���Œ���Z���� �•�µ�Œ�� �����•�� �}���i���š�•�� � ���µ�����š�]�(�•�� �‹�µ�]�� �v� �����•�•�]�š���v�š�� �o���� �•�‰� ���]�(�]���]�š� �� ������ �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �‰�o�µ�Œ�]���o�o���U��

�‰�o�µ�Œ�]���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ�����‰�Œ�}�‰�Œ���������•���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v�����š���(�}�v�����v�š���‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š���µ�v���Œ���P���Œ�����‰�Œ�}�‰�Œ����

(Altet, 2016, p.28). Mais �]�o�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �•�]�� �•�]�u�‰�o���� ������ �•���� ��� �(�]�v�]�Œ�� ���}�u�u���� ���v�•���]�P�v���v�š-chercheur en 

�•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v���‹�µ���v�����}�v���v�����•�����Œ� �(���Œ�����‰���•�������µ�v�������µ�š�Œ�������]�•���]�‰�o�]�v�������}�v�š���}�v���‰���Œ�š���P�������o�}�Œ�•���µ�v��

cadre théorique et méthodologique spécifique. Les différentes appellations selon les pays, tout en 

étant proches, manifestent la complexité de ce champ�X�� �Y�µ���� �o�[�}�v�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À�� dans la science de 

�o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �~�����•�� ������ �o�[���o�o���u���P�v���•�U�� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �~�����•�� ���µ�� ���Œ� �•�]�o�� �}�µ�� ���µ�� �:���‰�}�v�� �‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���•�� �}�µ�� �o���•��

sciences de l�[éducation (cas de la France), une discipline universitaire définit un champ de 

connaissances et pas seulement un champ de pratiques et de politiques sur lesquelles les autres 

disciplines des Sciences Humaines et Sociales �‰�Œ�}���µ�]�Œ���]���v�š�� �����•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�X�� ���[���•�š�� �o���� �‰�}�•�]�š�]�}�v��

�‹�µ���� �i���� ��� �(���v���•�� ���� �o�[�]�v�•�š���Œ de Charlot notamment, �‰�}�µ�Œ�� �‹�µ�]�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� �h ���[�µ�v�� ���Z���u�‰�� ������ �•���Àoirs 

fondamentalement métissé où �•�������Œ�}�]�•���v�š�U���•�[�]�v�š���Œ�‰���o�o���v�š�����š���‰���Œ�(�}�]�•���•���� �(� ���}�v�����v�š�U�����[�µ�v���� �‰���Œ�š�������•��

connaissances, concepts et méthodes originaires de champs disciplinaires multiples, ���[���µ�š�Œ�����‰��rt 

des savoirs, des pratiques, des finalités éthiques et politiques » (Charlot, 2008, p.4). Il assume 

���o�}�Œ�•�� ������ �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�� ���[�µ�v���� �h discipline épistémologiquement faible : mal définie, aux 

�(�Œ�}�v�š�]���Œ���•���(�o�}�µ���•�U�����µ�Æ�����}�v�����‰�š�•���(�o�µ�]�����•�U���‹�µ�]���v�[�����‰���•�����š���v�[���µ�Œ�����i���u���]�•���o�[���‰�‰���Œ���v�š�����‰�µ�Œ���š� �����š�����o���Œ�š� ��������

la psychologie et de la sociologie » Comme lui, �i�[���]���Œ���o���À� ���o�����‰���Œ�]�����[�µ�v�����•�‰� ���]�(�]���]�š� �������•���•���]���v�����•��������

�o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� �]�v�•���Œ�]�š�� �����š�š���� �•�‰� ���]�(�]���]�š� �� �����v�•�� �u���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�X��Pour autant peut-on dire que le 

« métissage », le « flou » et la « fluidité » fassent �����•�� �•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v��une discipline 

« épistémologiquement faible » ? Epistémologiquement inconfortable et éclatée, à coup sûr, mais 

ce sont peut-être justement ces caractéristiques qui peuvent constituer une force 
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épis�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�� �o���� ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� ���š�� �o�[���Æ�‰�o�]�����š�]�}�v�� �����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� � ���µ�����š�]�(�•�U�� ���}�u�‰�o���Æ���•��

par nature. Je ne pense pas non plus que la psychologie ou la sociologie présentent ce caractère 

« ���[���‰�‰���Œ���v�š���� �‰�µ�Œ���š�  et clarté �i�� �‹�µ�[�]�o�� �]�v�À�}�‹�µ���� �����Œ�� ������ �•���Œ���]�š�� �u� ���}�v�v���]�š�Œ�� la virulence des débats 

qui font rage dans ces disciplines et ce depuis leurs origines.  

1.1. Récurrence méthodologique et épistémologique  de la pensée 

dichotomique   

�/�o�����•�š�������Œ�š���]�v���‹�µ�����o���•���•���]���v�����•���������o�[� ���µ�����š�]�}�v�����}�u�u�����o���•���•���]���v�����•���Z�µ�u���]�v���•�����š���•�}���]���o���•�����v général 

ne sont pas épargnées par une pensée dualiste et clôture disciplinaire qui semblent liées et que 

�o�[�}�v�� �š�Œ�}�µ�À���� ���µ�•�•�]�� ���]���v�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�o���v�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���� �‹�µ�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ��. Figari (2014) remarque 

���]�v�•�]�� �‹�µ���� �o���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� �•�µ�Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �•�}�µ�À���v�š�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š���� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ ���}�µ�‰�o���•�� ���[�}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v : 

objectiviste /subjectiviste, qualitative/quantitative, formative/certificative, 

individuelle/collaborative, etc.  

�����š�š���� �‰���v�•� ���� ���]���Z�}�š�}�u�]�‹�µ���� ���•�š�� � �P���o���u���v�š�� ���� �o�[�ˆ�µ�À�Œ���� ���v�� �•�}���]�}�o�}�P�]���� �•�]�� �o�[�}�v�� �•�µ�]�š�� �o���•�� ���v���o�Ç�•���•�� ������

Berthelot (1991, p.63), pour qui « parler de méthode en sociologie équivaut très souvent à 

�u�}���]�o�]�•���Œ�� �µ�v���� �•� �Œ�]���� ���[�}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�•�� �Œ� ���µ�Œ�Œ���v�š���• : quantitatif/qualitatif ; longitudinal/transversal ; 

dynamique/statique ; intensif/extensif ; objectivisme/subjectivisme �Y ». 

�Z�]���Z���Œ���}�š�� �~�î�ì�ì�ò�•�U�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ���[�µ�v���� ���v�‹�µ�!�š���� �‰���Œ�� ���v�š�Œ���š�]���v�•�� ���}�v���µ�]�š���� �����v�•�� �o���•�� ���v�v� ���•�� �î�ì�ì�ì�� ���µ�‰�Œ���•��

���[�µ�v���� ���]�Ì���]�v���� ������ ���Z���Œ���Z���µ�Œ�•�� ���o� �•�� ������ �o���� ���]�•���]�‰�o�]�v���U�� �u�}�v�š�Œ���� �‹�µ���� �o���� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���� �•�}���]���o���� �•���u���o����

�•�[�}�Œ�P���v�]�•���Œ�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ���[�µ�v���� �}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���v�š���� �����v�•�� �o���‹�µ���o�o���� �o���� ���Z���u�‰ social serait 

systématiquement opposé au champ scientifique. La recherche scientifique serait caractérisée par 

son caractère fondamental, la neutralité du chercheur, une visée explicative, des études 

conduites en laboratoire et des méthodes quantitatives. Par opposition, la recherche appliquée, à 

visée descriptive, moins voire peu scientifique, serait conduite sur le terrain, par un chercheur 

impliqué et des méthodes qualitatives.  

�K�v���À�}�]�š���‹�µ���� �����Œ�Œ�]���Œ���� �o���•���}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�•���•�µ�Œ���o���•���u� �š�Z�}�����•�U�����[���µ�š�Œ���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•��sont en jeu, dont on 

peut se demander si elles �•�}�v�š�� ���[�}�Œ���Œ���� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���U��idéologique ou positionnel. Dans le 

���Z���u�‰���������o�����•�}���]�}�o�}�P�]���U���>���‰���Ç�Œ�}�v�v�]�����~�î�ì�ì�ð�•���‹�µ���o�]�(�]�������[�h académisme radical », le positionnement 

scientifique de sociologues, qui de leur point de vue « surplombant �i�U�����µ���v�}�u�����[�µ�v�����h neutralité 

axiologique » « � ���Z���‰�‰���Œ���]���v�š�� ���µ�Æ�� ��� �š���Œ�u�]�v�]�•�u���•�� �•�}���]���µ�Æ�� �‹�µ�[�]�o�•�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š�� �Œ���‰� �Œ���Œ�� ���Z���Ì�� �o���•��

autres », un positionnement selon lui plus idéologique que scientifique. De manière réciproque, 

les recherches soci�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š�� �����v�•�� �o���•�� ���}�µ�Œ���v�š�•�� ������ �o���� �•�}���]�}�o�}�P�]���� ������ �o�[�����š���µ�Œ�� �•�}�v�š��

�‹�µ���o�]�(�]� ���•�� �‰���Œ�� ���[���µ�š�Œ���•�U�� ������ ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�•�� �h�� �•���u�]-savantes �i�� �‹�µ�]�� �h�� �•�[���v�}�Œ�P�µ���]�o�o�]�•�•���v�š�� ���[�!�š�Œ���� ���v��

�•�Ç�u���]�}�•���� ���À������ �o���� �^�‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���_�� �����•�� �����š���µ�Œ�•�� �i�� �‰�Œ�}���µ�]�š���•�� �‰���Œ�� �o���•�� �h�� �•�}���]�}�o�}�P�µ���•-journalistes » 
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(Bourdieu et Wacquand, 1998, p.116). On peut noter, en remontant aux origines de la discipline, 

que Simmel qui ne séparait pas sociologie, psychologie et philosophie et qui fut un inspirateur 

�]�u�‰�}�Œ�š���v�š���������o�[� ���}�o�����•�}���]�}�o�}�P�]�‹�µ�������������Z�]�����P�}�U���(�µ�š���Œ� ���µ�•� ��comme sociologue par Durkheim dont il 

était le contemporain (Lepenies, 1990). Dans le champ de la psychologie sociale également, entre 

psychologie fondamentale et psychologie appliquée, le débat fait rage quant à savoir qui fait la 

recherche la plus scientifique, au regard des objectifs, modalités de construction des savoirs et 

méthodologies des recherches. Pour certains, la psychologie sociale se définirait par sa méthode. 

�>�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�����v���o�����}�Œ���š�}�]�Œ�����~�}�µ���o���� �‹�µ���•�]�����Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v���•�µ�Œ���o���� �š���Œ�Œ���]�v�•���•���Œ���]�š ainsi la seule 

�P���Œ���v�š�]���� ������ �o���� �‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�������•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�� ���š���o���� �š���Œ�Œ���]�v���•���Œ���]�š���o�����o�]���µ�����[���‰�‰�o�]�����š�]�}�v��

des connaissances produites en laboratoire (Beauvois, 2001 ; Py, Somat et Baillé, 1999). Mais pour 

���[���µ�š�Œ���•���~�D�}�•���Œ�U���î�ì�ì�ò�•�U���o�����‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]�����•ociale appliquée est également à même de produire de la 

���}�v�v���]�•�•���v������ �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� ���}�u�u���� ���v�� �š� �u�}�]�P�v���� �v�}�š���u�u���v�š�� �o�[���Æ�]�•�š���v������ ������ �Œ���À�µ���•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•��

dans ce champ2.  

Dans le domaine ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� � ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �o���•�� �‰���Œ�š�]�•���v�•��

���[�µ�v�� « evidence based education » contestent le sérieux, la rigueur et pour tout dire la 

�•���]���v�š�]�(�]���]�š� �� �����•�� � �š�µ�����•�� � �À���o�µ���š�]�À���•�� �‹�µ���o�]�š���š�]�À���•�U�� ���[���µ�š�Œ���•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���v�š�� ���À������ �À�]�P�µ���µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•��

�����š�µ���o�o���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�À���� �‹�µ�]�� �•���� ��� �À���o�}�‰�‰���v�š�� �i�µ�•�‹�µ�[���� �����À���v�]�Œ�� �o���•�� �•���µles pratiques 

légitimes. En ce qui concerne �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���U�� �����•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���•�� �‰���µ�À���v�š�� �‰�Œ�}�À���v�]�Œ�� �����•��

experts de la mesure eux-mêmes et se situer sur un plan technique en montrant « le mauvais 

usage de faux indicateurs » (Gingras, 2008). Elles peuvent également porter plus 

�(�}�v�����u���v�š���o���u���v�š���•�µ�Œ���o�����u�}�����o�����������•�}���]� �š� �����š���o�����‰�o�������������•���^�,�^�������v�•���������u�}�����o�����‹�µ�[���o�o���•���‰�}�Œ�š���v�š��

(Gori et Del Volgo, 2009) ainsi que sur les dérives pouvant être liées aux indicateurs (Goasdoué, 

2013 ; Vinokur, 2006).  

������ �š���Æ�š���� �v�[���•�š��pas le lieu pour chercher les raisons qui amènent à produire des conduites de 

���]�•�š�]�v���š�]�}�v�� ���š�� ���[���Æ���o�µ�•�]�}�v�� �h ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �v�}�Œ�u���•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�� �‰���Œ�(�}�]�•�� �Œ�����]�����o�]�•� ���•�� �i�µ�•�‹�µ�[���� �o����

caricature �i���‰�}�µ�Œ���Œ���‰�Œ���v���Œ�����o���•���u�}�š�•���������>�}�Œ���}�v���~�í�õ�õ�ó�U���‰�X���î�õ�•�������v�•���o�������Z���u�‰���������o�[� ���}�vomie cette 

�(�}�]�•�X�� �D���]�•�� �‰�Œ���v���v�š�� �����š���� ���µ�� �(���]�š�� �‹�µ�[�}�v�� �o���•�� �Œ���š�Œ�}�µ�À���� �����v�•�� �o�[���v�•���u���o���� ���µ�� ���Z���u�‰�� �����•��sciences 

humaines et sociales, il nous faut quand même nous interroger sur leur sens et leur portée. Les 

oppositions méthodologiques sont classiquement référées au niveau épistémologique : Pour faire 

vite, la nécessaire réduction des sciences humaines et sociales aux sciences de la nature selon le 

modèle de Durkheim (traiter les faits sociaux comme des choses) versus la reconnaissance de leur 

spécificité comme sciences anthroposociales dans la tradition weberienne. Mais plusieurs 

arguments permettent de soutenir que ce dualisme dichotomique « est de niveau pragmatique et 

                                                           
2 Comme par exemple : Applied Psychology, Journal of Applied Psychology 
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que, bien au-delà des difficultés épistémologiques sur lesquelles il peut prendre appui, il 

fonctio�v�v���� ���}�u�u���� �v�}�Œ�u���� ���š�� �Œ� �(� �Œ���v������ �}���o�]�P� ���� ���µ�� �•���]�v�� ���[�µ�v�� ���Z���u�‰�� ���[� �v�}�v���]���š�]�}�v�� ��� �š���Œ�u�]�v�  » 

(Berthelot, 1991, p.61). �����Œ�Œ�]���Œ�����o�[� �š���v�����Œ�����������o�����•���]���v�š�]�(�]���]�š� ���]�o���Ç�����������•���‹�µ���•�š�]�}�v�•�����[�]�����v�š�]�š� �����š��������

pouvoir. Ce ���}�v�•�š���š���v�[���•�š���‰���•���v���µ�(�X���>�������µ�o�š�µ�Œ�����o� �P�]�š�]�u��, ���[���•�š���š�}�µ�i�}�µ�Œ�• la sienne.  

Ayant navigué dans différents champs et constaté �o���•�� �o�}�P�]�‹�µ���•�� ���[���Æ���o�µ�•�]�}�v�� �‹�µ�]�� �‰�Œ� �À���o���v�š�� �����v�•��

���Z�����µ�v�U�� �v�}�µ�•�� �v���� �‰�}�µ�À�}�v�•�� �‹�µ���� ���}�v�•�š���š���Œ�� �o���� �‰���Œ�u���v���v������ ������ �o�[���v���o�Ç�•���� ������ ���}�µ�Œ���]���µ�� �~�í�õ�ó�ò�U�� �‰�X�ô�ô�•��

selon laquelle : « Le champ scientifique est un champ social comme un autre avec ses rapports de 

forces et ses monopoles, ses luttes et ses stratégies, ses intérêts et ses profits, qui a pour enjeu 

spécifique la lutte pour le monopole de l'autorité scientifique (prestige, reconnaissance, célébrité, 

etc.) ». En effe�š�� �]�o�� ���}�v�À�]���v�š�� ������ �v���� �‰���•�� �!�š�Œ���� ���µ�‰���•�� ������ �����š�š���� �Œ� ���o�]�š� �� �‹�µ�]�U�� �š�}�µ�š�� ���v�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� ������

manière violente et récurrente, ne saurait pour autant être réduite seulement à ces rapports de 

�(�}�Œ�����U�� �•���v�•�� �‹�µ�}�]�� �]�o�� �v�}�µ�•�� �(���µ���Œ���]�š�� �����u���š�š�Œ���� �‹�µ���� �o�[�����š�]�À�]�š� �� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �v���� �•���� ���]�•tinguerait 

absolument pas des autres activités du champ social. Cependant, il importe également de 

�Œ�����}�v�v���]�š�Œ���� �‹�µ���� �o�[�����š�]�À�]�š� �� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� ���}�u�u���� �����š�]�À�]�š� �� �Z�µ�u���]�v���� ���•�š�� � �u�]�v���u�u���v�š�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���� ���š��

�•�}���]���o���X�� �>���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �v�[���•�š�� �‰���•�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š���� ������ �u���v�]���Œ���� ��� �š�����Z� e, elle engage la personne du 

scientifique dans tout son être affectif et cognitif, bien loin du détachement impersonnel qui est 

donné à voir dans le formalisme de la communication scientifique standard (Polyani, 1958). En 

prenant plusieurs exemples, Feldm���v�� �~�î�ì�ì�î�•�� �u�}�v�š�Œ���� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �����•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•�� ���(�(�����š�]�À���•�� ���š��

spirituelles dans les rapports des chercheurs à la science.   

La culture disciplinaire implique des positionnements épistémologiques sans lesquels la pratique 

�•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �v�[���•�š�� �‰���•�� �‰�}�•�•�]���o���X�� �D���]�•���o�[�����•���v������ ������ �u� �š��-connaissance dans ce domaine amène 

souvent les praticiens de la recherche à réduire les fondements de leurs approches, en ne 

�‰���Œ�����À���v�š�� �‹�µ���� �����•�� ���Œ�]�����•�� ���š�� ���v�� ���v�š�Œ���š���v���v�š�� ���[�µ�v���� �����Œ�š���]�v���� �u���v�]���Œ���� �µ�v���� �‰���v�•� ���� ���µ���o�]�•�š���X��Il ne 

�•�[���P�]�š���‰���•�������� �v�]���Œ���o�����Œ� ���o�]�š� �� ���š���o�[���(�(�]�������]�š� �� ���]�•���µ�Œ�•�]�À�����À�}�]�Œ�����š���Æ�}�v�}�u�]�‹�µ���� �����•���}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�•��� �À�}�‹�µ� ���•��

�u���]�•�� ���[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�� �o���µ�Œ�� �•�š���š�µ�š�� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �o�}�P�]�‹�µ���� ���µ�� �Œ���P���Œ����notamment des modèles 

impliqués et �������o�����v�}�š�]�}�v�����[�]�v���}�u�u���v�•�µ�Œ�����]�o�]�š� ��des paradigmes introduite par Kuhn et reprise par 

Feyerabend. Selon cette proposition, une science ou un état de science fonctionne comme une 

langue dont la syntaxe et le vocabulaire définissent simultanément les énoncés possibles et les 

�}���i���š�•�����µ�Æ�‹�µ���o�•���]�o�•���•�[���‰�‰�o�]�‹�µ���v�š : entre deux formations d�����������š�Ç�‰�����Œ�]���v���v�[���•�š�����}�u�u�µ�v�U���•���µ�o���•��������

traductions approximatives sont possibles. �������‹�µ�]���v�}�µ�•�����u���v���������v�}�µ�•�������v�š�Œ���Œ���•�µ�Œ���o�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]����

�����•�� �u�}�����o���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v, qui donne lieu à de fortes controverses. Même si la critique de la 

pensée dualiste est transversale, ces débats évoquent les querelles dans les différentes disciplines 

�����•�� �^�,�^�� �u���š�š���v�š�� ���v�� � �À�]�����v������ �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �����•�� �u�}�����o���•�� ���v�P���P� �•�� �����v�•�� �o�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ������

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 
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1.2. �8�Q�H���p�S�L�V�W�p�P�R�O�R�J�L�H���G�H���O�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���H�Q���F�K�D�Q�W�L�H�U�� 

�>���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� �����•�� �u�}�����o���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�[���•�š�� �(�}�Œ�š���u���v�š�� �‰�}�•� ���� �����v�•�� �o���•�� ���v�v� ���•�� �ô�ì�� ���À������

�o�[� �u���Œ�P���v������ ������ �o���� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v�� �����•�� � �À���o�µ���š���µ�Œ�•�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� �o���•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �•�}���]� �š���o���•�U��

scientifiques et épistémologiques.  

�Y�µ���•�š�]�}�v�v���Œ�� �o���•�� �u�}�����o���•�� ���š�� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� � ���µ�����š�]�}�v��dans une perspective 

� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���� ���}�u�u���� �•���� �•�}�v�š�� �‰�Œ�}�‰�}�•� �•�� ������ �o���� �(���]�Œ���� �D�}�š�š�]���Œ�� �>�}�‰���Ì�� ���š�� �&�]�P���Œ�]�� �~�î�ì�í�î�•�� �v�[���•�š��

certainement pas une chose aisée tant la diversité des modèles est grande, contribuant suivant 

les auteurs à un « brouillage �i�� ���µ�����Z���u�‰�������� �o�[� �À���o�µ��tion (p.10), à une pensée éclatée (p15). Dès 

1983, Chen et Rossi ont souligné �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v���������[�µ�v�����h évaluation dirigée par la théorie ». Madaus, 

Stufflebeam et Scriven (1989) comme Madaus, Stufflebeam, et Kellaghan, (2000), considèrent que 

les évaluateurs d�}�]�À���v�š�� �!�š�Œ���� �����‰�����o���•�� ������ ���}�v�����‰�š�µ���o�]�•���Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v, ���[���•�š-à-dire non seulement 

être au clair avec les concepts centraux du champ (évaluation, valeur, mérite, prix, critère, 

�}���i�����š�]�(�U���•�š���v�����Œ���U�������•�}�]�v�U���À���o�]���]�š� �U���(�]��� �o�]�š� �U�����u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�U���(�}�Œ�u���š�]�(�U���•�}�u�u���š�]�(�Y�• mais aussi pouvoir 

les intégrer dans un système cohérent. Figari (2012, p. 212) nous engage à avancer sur la voie 

���[�µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�v�•�]�•�š���v�š�� �h à identifier et schématiser les dimensions 

� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� � ���µ�����š�]�}�v�� �š���o�o���� �‹�µ�[���o�o���� ���•�š�� �‰���v�•� ���� ���š�� �v�}�v�� �‰���•�� �•���µ�o���u���v�š��

�‰�Œ���š�]�‹�µ� ���� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�] ». La même année, Vial proposait un ouvrage pour « se repérer dans les 

�u�}�����o���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v », considérant le modèle comme « la matrice des dispositifs » mais la 

modélisation comme un travail du sujet (Vial, 2012, p.13). Qu'elle soit pratiquée par des 

professionnels de l'enseignement ou de la recherche, l'évaluation se réalise dans le champ social 

en fonction de la définition qui lui est donnée, elle-même dépendante des épistémologies plus ou 

moins profanes et plus ou moins implicites (Vial, 2013) que l���•���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�•���‰�}�Œ�š���v�š�X�����[���‰�Œ���•�������š��

auteur, il est donc « �À���]�v�� ������ ���Z���Œ���Z���Œ�� �o���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� �µ�o�š�]�u���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� ���Z���‹�µ���� �u�}�����o���� ���v��

donnant une version, il ne reste que la signification épistémologique �W�� �o�[� �À���o�µ���šion est le travail 

des valeurs » (p.14).  

 

1.2.1. M�}�����o���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š���š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v 

 Dans ces différentes ��� �u���Œ���Z���•�U�� �o�[���v�i���µ�� �v�[���•�š���‰���•�� �•���µ�o���u���v�š�� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� �o���•�� �u�}�����o���•�� ������

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���u���]�•���������h �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ���•�µ�Œ���o���•���h �u�}�����o���•�����[intelligibilité �i���‹�µ�����o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�v�À�}�‹�µ�� et 

leur « modélisation en tant que construction de systèmes symboliques et représentationnels par 

�o���•�‹�µ���o�•�����o�o�����•������� �(�]�v�]�š�����š���•�[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���������v�•���µ�v�����}�v�š���Æ�š�����Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ�������š���•�}���]���o�����}�v�v�  » (Mottier 

Lopez et Figari, 2012, p.7). La diversité des approches de l'évaluation renvoie à différents arrières 

plans théoriques, expériences et visions du monde qui façonnent des orientations philosophiques 

particulières et des préférences méthodologiques et pratiques qui conduisent les professionnels à 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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proposer des méthodes parfois radicalement différentes pour la conduite de l'évaluation, la 

collecte et l'interprétation des données. Ces différences dans les approches de l'évaluation 

trouvent leurs origines dans des présupposés ontologiques et épistémologiques renvoyant à la 

nature de la connaissance (épistémologie) et à la nature du réel (ontologie) en fonction de 

���}�v�š���Æ�š���•���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�•�X�������Œ�����v�����(�(���š�U���•�]���µ�v�����Z�]�•�š�}�]�Œ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����v��� ���µ�����š�]�}�v�����š���(�}�Œ�u���š�]�}�v���Œ���•�š����

à écrire, les � �o� �u���v�š�•�����}�v�š���}�v�����]�•�‰�}�•�����u�}�v�š�Œ���v�š�����]���v�����}�u�u���v�š���o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���~���š���o����

�‰���v�•� ���� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�•�� ���•�š�� �o�]� ���� ���µ�Æ�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� �•�}���]���o���•�� ���š�� �Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ���•�� �����v�•��

�o���•�‹�µ���o�o���•�����o�o�����•�[�]�v�•���Œ�]�š�X���^���o�}�v�������Œ���]���Œ���~�í�õ�ô�ï�•�U���]�o���Ç�����µ�Œ���]�š���µ�v�����Z�]�•�š�}�]�Œ�������v���‰���Œallèle, bien plus récente, 

������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•�� ���š�� ������ �����o�o���� �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���š�� �����•�� �����š�]�}�v�•�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �/�o�� ���v���o�Ç�•����

comment �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•���‰���Œ�•�}�v�v���• �•�[���•�š����� �À���o�}�‰�‰� �������}�u�u�����µ�v�����Œ���š�]�}�v���o�]�•���š�]�}�v�����Œ�}�]�•�•���v�š���������•��

moyens de gestion sociale des caractéristiques des individus sur le marché du travail à travers le 

�Œ���‰� �Œ���P���� �����•�� ���]�(�(� �Œ���v�����•�� �]�v���]�À�]���µ���o�o���•�U�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���•�� ���š�� �•���}�o���]�Œ���•�X�� �>���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�����•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����š�������š�]�}�v�•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�U���v� ���•�������v�•���µ�v���������Œ�����]�v���µ�•�š�Œ�]���o�����š���P� �v� �Œ���o�]�•� ���•�������o�[���v�•���u��le 

des secteurs de la formation, se comprennent également en fonction de logiques de contrôle et 

de gestion.  

Les analyses de Madaus, Stufflebeam et Scriven (1989) reprises par Madaus, Stufflebeam, et 

Kellaghan, (2000), mettent en perspective les développe�u���v�š�•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���µ�� �Œ���P���Œ���� ������

dimensions sociopolitiques mais aussi technoscientifiques. Ils identifient 6 périodes ou âges de 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �ó�� �����v�•�� �o���� �Œ� � ���]�š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�� �}�µ�À�Œ���P���X3 Dans cette analyse, on voit comment 
                                                           

- 3�>�[���P���� ������ �Œ� �(�}�Œ�u����(fin du 18e siècle �t 1900) �•���Œ���]�š�� �����Œ�����š� �Œ�]�•� �� �‰���Œ�� �o�[�]�v�À���v�š�]�}�v�� �����•�� �v�}�š���•��

pour estimer la performance des élèves puis la mise au point de tests pour évaluer aussi 

�o�����‰���Œ�(�}�Œ�u���v�����������•���u� �š�Z�}�����•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� 

- �>�[���P���� ���[���(�(�]�������]�š� �� ���š�� �����•�� �š���•�š�•�� �~�í�õ�ì�ì-1930), articulé au modèle ������ �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v��

scientifique du travail (Taylorisme). La mise au point de tests objectifs était alors 

���}�v�•�]��� �Œ� ���� ���Œ�µ���]���o���� �‰�}�µ�Œ�� ��� �š���Œ�u�]�v���Œ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� ���À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� �u���•�µ�Œ����

étaient considérées comme synonymes. 

- �>�[���P���� �š�Ç�o� �Œ�]���v�� �~�í�õ�ï�ì-1946). Tyler a posé les bases du modèle par objectif : définir les 

objectifs en term���•�� ������ ���}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�� �u���•�µ�Œ�����o���•�� �‰�}�µ�Œ�� � �À���o�µ���Œ�� �o�[���(�(�]�������]�š� �� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����v�����}�u�‰���Œ���v�š���o���•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�����À�������o���•���}���i�����š�]�(�•�X�� 

- �>�[���P���� ������ �o�[�]�v�v�}�����v������ �~�í�õ�ð�ò-1957) ainsi dénommé car correspondant à cette période de 

���Œ�}�]�•�•���v���������š�����[�}�‰�š�]�u�]�•�u�����������o�����•�}���]� �š�  américaine. Pendant cette période les travaux de 

Bloom et ses collaborateurs ont approfondi les acquis de Tyler et permis de proposer une 

�š���Æ�}�v�}�u�]���� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���v�� �š���Œ�u���•�� ������ ���}�u���]�v���•�� ���}�P�v�]�š�]�(�•�U�� �š���Æ�}�v�}�u�]����

encore utilisée de nos jours en formation. 



HDR Nathalie Younès 

�o�[���Æ�‰���v�•�]�}�v�� ���š�� �o���� �š�����Z�v�]���]�•���š�]�}�v�� �������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��sont indissociables de �o�[���Æ�‰���v�•�]�}�v de la société 

industrielle et positiviste, dans laquelle elle devient une technique de gouvernement au regard 

���[�µ�v���������Œ�š���]�v�����]��� �����������o�����•���]���v�����X 

La perspective est également historique mais plus approfondie sur le plan épistémologique dans 

les propositions de Shadish, Cook et Leviton (1991), qui analysent les « théories �i���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

produites aux Etats-Unis entre les années 60 et les années 90 selon un modèle de la théorie défini 

en cinq composantes. Ils �]�v�•�]�•�š���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ�€�o���� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š�� ���[�µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �W�� �•�]��

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�� �•�}���]���µ�Æ�� ���•�š�� �µ�v�� ���Z���u�‰�� ���}�v���µ�]�š�� �‰���Œ�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���U�� �o���� �š�Z� �}�Œ�]���� ���•�š��

�(�}�v�����u���v�š���o���� ���v�� ������ �‹�µ�[���o�o���� ��� �À���o�}�‰�‰���� �o���•�� �Œ���]�•�}�v�•�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�� �����•�� �‰�Œ���•���Œ�]�‰�š�]�}�v�•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�X�� �/�o�•��

déplo�Œ���v�š���‹�µ�����������v�}�u���Œ���µ�Æ���}�µ�À�Œ���P���•���•�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�}�]���v�š�������•���o�]�•�š���•����-théoriques de méthodes. 

�W�}�µ�Œ�����µ�Æ�U���o�������µ�š���(�}�v�����u���v�š���o�����[�µ�v�����š�Z� �}�Œ�]�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����•�š���������•�‰� ���]�(�]���Œ�������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���(���]�•�����o���•��

par les évaluateurs pour construire une connaissance de la valeur des programmes qui puisse être 

utilisée pour améliorer la résolution des problèmes sociaux pour lesquels les programmes sont 

�‰���Œ�š�]�v���v�š�•�X�� �^�µ�]�À���v�š�� �����š�š���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�U�� �µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�]�š�� ���Æ�‰�o�]���]�š���u���v�š�� ��� ���Œ�]�Œ���� ���š��

justifier les 5 composantes suivan�š���•���W���h�v�����š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v���������o�[�}���i���š���~���v���o�[�}�����µ�Œ�Œ���v�������o�����‰�Œ�}�P�Œ���u�u����

�•�}���]���o�•�� �V�� �µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �‰�Œ�}���µ�]�š���� �‰���Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ���[�µ�v���� �}�v�š�}�o�}�P�]���U��

���[�µ�v���� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���š�����[�µ�v���� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�� �V���µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�������� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������� �o�������}�v�v���]�•�•���v��e 

�‰�Œ�}���µ�]�š���� �‰���Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �µ�v���� �š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���š�š�Œ�]���µ�š�]�}�v�� ������ �o���� �À���o���µ�Œ�U�� �µ�v���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o����

�‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���~�^�Z�����]�•�Z�U�����}�}�l�����š���>���À�]�š�}�v�U���í�õ�õ�í�U���‰�X�ï�ò�•�X�� 

1.2.2. A partir des concepts de paradigme ���š�����[�]�v���}�u�u���v�•�µ�Œ�����]�o�]�š� ���š�Z� �}�Œ�]�•� �• par Kuhn 

Quand �]�o�� ���•�š�� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �o�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �~���š�� ���[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���v�� �P� �v� �Œ���o�•�U�� ������

nombreux auteurs, tels notamment De Ketele (1993 et 2019), Dubois et Marceau (2005), Mottier 

Lopez et Figari (2012) se réfèrent à Kuhn et sa théorie des révolutions scientifiques initialement 

publiée en 1962, marquée par le concept de paradigme.  

                                                                                                                                                                                
- �>�[���P�����������o�[���Æ�‰���v�•�]�}�v���~�í�õ�ñ�ô-�í�õ�ó�î�•�X�����v���‰�o���]�v�����P�µ���Œ�Œ�����(�Œ�}�]�����U���o�[� ���µ�����š�]�}�v���•�[���•�š���À�µ�������š�š�Œ�]���µ���Œ��

un rôle crucial au regard des objectif�•�� �v���š�]�}�v���µ�Æ�X�� �/�o�� �•�[���P�]�•�•���]�š de mesurer la réussite des 

nouveaux curriculums en mathématiques, sciences et langues étrangères. Les modèles de 

�u���•�µ�Œ�����‰�Œ�}�P�Œ���•�•���v�š�����À�������o�[���‰�‰���Œ�]�š�]�}�v�������•���š���•�š�•�����Œ�]�š� �Œ�]� �•�X 

- �>�[���P�����������o�����‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v���~�í�õ�ó�ï-1983). Emergence de �o�����‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�����[� �À���o�µ���š���µ�Œ�����š��

�������‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v���µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 

- �>�[���P�����������o�[���Æ�‰���v�•�]�}�v�����š���������o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v���~�í�õ�ô�ï-���v�v�����•���î�ì�ì�ì�•�������o�[�Z���µ�Œ�����������o�����Œ� ���µ���š�]�}�v�������•��

�Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�� �����•�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�� � ���µ�����š�]�(�•�� ���š�� ������ �o�[�]�v�•���Œ�]�‰�š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� �µne 

approche économique. 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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Dans la théorie de Kuhn, la notion de paradigme est effectivement centrale comme une sorte de 

�v�}�Ç���µ�� �}�Œ�P���v�]�•���š���µ�Œ�� ���µ�� �(�}�v�����u���v�š�� ���µ�� ���}�v�•���v�•�µ�•�� ���v�š�Œ���� �����•�� �u���u���Œ���•�� ���[�µ�v���� ���}�u�u�µ�v���µ�š� ��

scientifique spécifique quant au choix légitime des problèmes concrets à résoudre, aux 

méthodologies à utiliser et aux manières de trouver des solutions concrètes. Un paradigme est 

�]�•�•�µ�� �—���[�µ�v���� ��� ���}�µ�À���Œ�š���� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �µ�v�]�À���Œ�•���o�o���u���v�š�� �Œ�����}�v�v�µ���� �‹�µ�]�U�� �‰�}�µ�Œ�� �µ�v�� �š���u�‰s, fournit à la 

communauté de chercheurs des problèmes type et des solutions" (1970, p.11). Ils ont ainsi une 

fonction normative et façonnent la vie scientifique en période de « science normale ». En période 

de crise, on verrait se multiplier les propositions concurrentes de théories ���À���v�š�� �‹�µ���� �o�[�µ�v���� �v����

�À�]���v�v�����•�[�]�u�‰�}�•���Œ�����š����� �(�]�v�]�Œ���µ�v���v�}�µ�À�����µ���‰���Œ�����]�P�u����directeur (exemple : passage du géocentrisme 

à l'héliocentrisme). Toutefois la polysémie du concept de paradigme est grande dans les écrits de 

Kuhn lui-même si �o�[�}�v�����v�����Œ�}�]�š���o�[���v���o�Ç�•�����������D���•�š���Œ�u���v���~�í�õ�ó�ì�•���‹�µ�]�������‰�Œ�}�‰�}�•� ���µ�v���������š� �P�}�Œ�]�•���š�]�}�v��������

ces différentes significations en méta-paradigme, organisation sociale et art de faire. Dans son 

analyse rétrospective, Kuhn reconnaissait lui-même deux sens différents du terme dans ses écrits, 

et proposait de réserver le terme de paradigme au sens resserré de « �•�}�o�µ�š�]�}�v�•�� ���[� �v�]�P�u���•��

concrètes qui, employées comme modèles ou exemples, peuvent remplacer les règles explicites 

en tant que bases de solutions pour les énigmes qui subsistent dans la science normale. » (Kuhn, 

1972, p. 207, cité par Willet, 1996), ou ���µ���•���v�•�����[���h��exemple commun » (Idid., p. 255) : « Bien que 

ce soit le sens de « paradigme » comme exemple canonique (« standard example »�•�� �‹�µ�]�� �u�[���]�š��

originellement conduit au choix de ce terme, malheureusement, la plupart des lecteurs de La 

Structure ont manqué ce qui était sa fonction centrale, et usent du terme « paradigme » dans un 

�•���v�•���‰�Œ�}���Z���������������o�µ�]���‰�}�µ�Œ���o���‹�µ���o���i�����•�µ�P�P���Œ������� �•�}�Œ�u���]�•���o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v���h���u���š�Œ�]���������]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ�����i (1990, 

p. 298, cité par Laugier, 2003, p. 499).  

Dans la matrice disciplinaire, Kuhn distingue les lois scientifiques et leur formalisation, la 

conception du monde et les procédés heuristiques, les valeurs qui soudent le groupe des 

chercheurs, le modèle de résolution des problèmes (le paradigme servant d'exemple). 

Remarquons également �‹�µ�������[���•�š���•�}�µ�À���v�š��la définition élargie qui est retenue par les auteurs du 

���}�u���]�v���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v, �•�}�]�š�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �À���o���µ�Œ�•�U�� ���}�v�v� ���•�U�� �u� �š�Z�}�����•�� ���š�� �(�����}�v�•�� ������ �À�}�]�Œ�� �o����

monde �‹�µ���� �‰���Œ�š���P���� �µ�v���� ���}�u�u�µ�v���µ�š� �� ������ ���Z���Œ���Z���µ�Œ�•�X�� �/�o�� �v�[���•�š�� �‰���•�� � �š�}�v�v���v�š�� �‹�µ���� �����š�š���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v��

apparentée donc plutôt à la notion de matrice disciplinaire ait été retenue de manière large dans 

le champ des SHS, car qui pourrait dire que réellement une discipline des SHS (fut-elle une micro-

���}�u�u�µ�v���µ�š� �•���•�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ�������µ�š�}�µ�Œ�����[�µ�v���‰���Œ�����]�P�u�������µ���•���v�•���•�š�Œ�]���š �������<�µ�Z�v���M�����[���•�š���•���v�•�����}�µ�š�����������‹�µ�]��

explique la diversité des critères de démarcation retenus pour repérer les « paradigmes » qui 

structureraient les champs des recherches. 

Ainsi, les communautés scientifiques se structurent autour de « paradigmes », entendus comme 

�u�}�����o���•���������š�Œ���]�š���u���v�š�������•���‰�Œ�}���o���u���•���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�U���‹�µ�����o�[�}�v���‰���µ�š���Œ���‰� �Œ���Œ�������š�Œ���À���Œ�•���o���•���u���v�µ���o�•�U��
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communications et pratiques scientifiques mais aussi plus largement comme « matrices 

disciplinaires » : ensemble des valeurs, données, méthodes et façons de voir le monde que 

partage une communauté de chercheurs et qui sont plus ou moins reconnus. La notion de 

« communautés épistémiques » (Haas, 1992 ; Adler et Haas, 1992) �u���š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �v���š�µ�Œ����

collective de la production de connaissances, mais aussi sur leur rapport au monde social, dans 

leurs tentati�À���•�� ���[�]�v�(�o�µ���v�����Œ�� �o���� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���X�� ��es communautés partagent un certain nombre de 

normes et de principes, de problèmes, de critères de validation des connaissances et des 

pratiques (1992). Plus précise que le terme discipline, cette expression semble mieux à même 

���[���‰�‰�Œ�}���Z���Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�������š�µ���o�o���•�����š�����}�v���Œ���š���•�������•���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�X�����v���o�����u���š�š���v�š�����v���Œ���o���š�]�}�v�����À������

les notions connexes de communautés de pratiques (Wenger, 2000) ou de communautés de 

promesse (Brown, 2006), Meyer et Molyneux-Hodgson �~�î�ì�í�í�•���u���š�š���v�š���o�[���������v�š���•�µ�Œ���o���µ�Œ�������Œ�����š���Œ����

���Ç�v���u�]�‹�µ���� ���š�� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�(�X�� ���o�o���•�� �•���� �Œ� ���o�]�•���v�š�� ���v�� �u�!�u���� �š���u�‰�•�� �‹�µ�[���o�o���•�� �‰�Œ�}���µ�]�•���v�š�� �����•��

connaissances. Elles façonnent, délimitent et articulent les identités de producteurs de 

connaissance actuels et futurs ainsi que les trajectoires individuelles et collectives.  

Le problème épistémologique majeur mis en évidence par Kuhn (1962 trad. 1983) est celui �������o�[�h��

incommensurabilité des paradigmes », c'est-à-dire de l'incomparabilité au moins partielle des 

théories rivales, étant donné que les chercheurs utilisent des langages incompatibles associés à 

des réalités différentes. Pouvoir accéder à la compréh���v�•�]�}�v�����[�µ�v�����µ�š�Œ�����‰���Œ�����]�P�u����que celui dans 

lequel on est immergé �v�[���•�š�� �‰�}�•�•�]���o���� �‹�µ�[���µ�� �‰�Œ�]�Æ�� ���[���(�(�}�Œ�š�•�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š�•�� ���š�� ������ �š�Œ�����µ���š�]�}�v�•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•��

approximatives. Car « saisir, ou entrer dans un nouveau paradigme veut dire passer à une 

nouvelle façon de voir le mo�v�����X�� �/�o�� �v���� �•�[���P�]�š�� �‰���•�� �•���µ�o���u���v�š�����[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���Œ différemment des 

données, mais de voir autre chose. Cette image perceptuelle, fondée sur la psychologie de la 

�(�}�Œ�u���U�����}�v���µ�]�š���<�µ�Z�v���������o�[���(�(�]�Œ�u���š�]�}�v�����•�•���Ì���v���µ�š�Œ�����‹�µ�����o���•���•���À���v�š�•�����‰�‰���Œ�š���v���v�š�����������µ�Æ���‰���Œ�����]�P�u���•��

diff� �Œ���v�š�•�� �À�}�]���v�š�� �o���•�� ���Z�}�•���•�� ���]�(�(� �Œ���u�u���v�š�U�� ���� �o�[���(�(�]�Œ�u���š�]�}�v�� �‰�o�µ�•�� ���(�(�Œ���Ç���v�š���� �‹�µ�[�]�o�•�� �À�]�À���v�š�� �����v�•�� �����•��

mondes différents. Tout cela passe, on le voit, par le concept de signification. » (Laugier, 2003, 

p.488). 

�>���•�� ���‰�‰�}�Œ�š�•�������� �<�µ�Z�v���•�}�v�š���(�}�v�����u���v�š���µ�Æ�����v�������� �‹�µ�[�]�o�•���u�}�v�šrent que la science est profondément 

�•�]�š�µ� ���� ������ �u���v�]���Œ���� �Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ���� ���š�� �•�}���]�}�o�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �‹�µ�[���o�o���� �u�!�o���� �����•�� �•���À�}�]�Œ�•�� ������ ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �v���š�µ�Œ���•, 

dont des valeurs et des principes métaphysiques pouvant être antagonistes selon les 

communautés épistémiques. Bachelard av���]�š�� ��� �i���� �u�]�•�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o����mise en perspective 

historique de la science et sur la notion de rupture mais Kuhn a amené à envisager également 

�o�[�]�v���}�u�u���v�•�µ�Œ�����]�o�]�š� �� �����•�� �‰���Œ�����]�P�u���•. Des discussions ont été soulevées quant au caractère 

�µ�v�]�À���Œ�•���o�� ���[�µ�v�� �‰���Œ�����]�P�u��, que ce soit dans les sciences de la nature ou dans les sciences 

humaines et sociales. Nombre de développements contemporains font état de prolifération 

plutôt que de succession de régimes de vérité (Harding, 1991; Hollinger, 1994 ; Lather, 2006). 
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���[���•�š�� � galement en ces termes de prolifération que nous pouvons aborder la recherche en 

évaluation à travers les différentes cartographies de générations de modèles. 

1.2.3. Différentes cartographies �������P� �v� �Œ���š�]�}�v�•���������u�}�����o���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v 

Les tensions entre paradigmes conduisent à repositionner la recherche par rapport à leur pluralité 

et aux controverses que cela suscite dans leur utilisation comme dans leur classification. Non 

seulement il y a une mul�š�]�š�µ������ ������ �u�}�����o���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���Œ�]���v�� �‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������

p�Œ�}�P�Œ���u�u���U���^�š�µ�(�(�o���������u�����v���Œ� �‰���Œ�š�}�Œ�]���]�š����� �i�����î�í�����v���î�ì�ì�í�U���u���]�•�������� �‰�o�µ�•�U���]�o���•���u���o���Œ���]�š�����]���v���‹�µ�[�]�o���Ç��

���]�š��� �P���o���u���v�š�����µ�š���v�š���������‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�����������o���•�•���u���v�š�•���‹�µ�������[���µ�š���µ�Œ�•�X�������v�•���o�[�}�Œ���Œ�������Z�Œ�}�v�}�o�}�P�]�‹�µ�������š��

sans exhaustivité, Madhaus, Scriven et Stufflebeam (1986) évoquent 6 âges ; selon Cardinet 

�~�í�õ�ô�ó�•�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ ���}�v�����‰�š�]�}�v�•�U�� ���Æ�š���Œ�v���U�� �]�v�š���Œ�v���� ���š�� �v� �P�}���]� �� ; Shadish, Cook et Leviton (1991) 

considèrent trois générations ; Guba et Lincoln (1989) proposent une évaluation de 4ème 

génération ; De Ketele (1993) identifie 11 paradigmes ; Fontan et Lachance (2005) reprennent les 

4 générations de Guba et Lincon et en proposent une 5ème, Rodrigues (2006) identifie trois 

perspectives : objectiviste, subjectiviste, dialectique et critique ; Fitzpatrick, Sanders et Worthen 

(2011) repè�Œ���v�š���ð�������š� �P�}�Œ�]���•�����[���‰�‰�Œ�}���Z���• ; Vial (2012) distingue trois grands modèles ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

: mesure ; gestion et située ; Mertens (2015) explicite 4 paradigmes, différents des 4 paradigmes 

de Ketele (2016) (intégrants et prolongeant les 11 paradigmes identifiés en 2013) ; Younes (2018, 

2020) identifie 3 générations et le déf�]�����[�µ�v�����‹�µ���š�Œ�]���u�������v�����}�µ�Œ�•.  

Le�•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �‰�Œ�}�‰�}�•���v�š�� �µ�v�� �u� �š���� �Œ���P���Œ���� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���‰�‰�Œ�}���Z���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�[�������}�Œ�����v�š�� �‰�}�µ�Œ��

���}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�[���o�o���•�� ���‰�‰���Œ���]�•�•���v�š�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�� �����v�•�� �o���� �š���u�‰�•�X�� �K�v�� �‰���µ�š��effectivement plus ou 

moins repérer une chronologie de ces approches, sans que les nouvelles effacent les anciennes. 

Elles se transforment, se combinent ou coexistent sans se remplacer comme dans le cas des 

sciences de la nature où �o�[�Z� �o�]�}�����v�š�Œ�]�•�u���� ���� �Œ���u�‰�oacé le géocentrisme. Nous reprenons plus 

précisément les classifications proposées par Shadish, Cook et Leviton, par De Ketele, par Guba et 

Lincoln, et par Mertens.  

�x �ï���P� �v� �Œ���š�]�}�v�•���������u�}�����o���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•���‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•��selon Shadish, Cook 

et Leviton  

Shadish, Cook et Leviton (1991) ont distingué aux Etats-Unis, 3 générations de modèles de 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•���‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�U�������•�����v�v� ���•���ò�ì�����µ�Æ�����v�v� ���•���õ�ì�X�� 

- La première génération, dans les années 60, est représentée par Scriven et Campbell qui 

misent avant tout sur la rigueur scientifique en cherchant une connaissance causale valide des 

���(�(���š�•�������•���‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�X�����]�v�•�]�U�������u�‰�����o�o���~�í�õ�ò�õ�U���í�õ�ô�ð�•���‰�Œ�]�À�]�o� �P�]�����o�[���‰�‰�Œ�}���Z�������Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���X���^���Œ�]�À���v�U��

�‹�µ���v�š�������o�µ�]�U���u���š���o�[���������v�š���•�µ�Œ���µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z�����u�µ�o�š�]���]�u���v�•�]�}�v�v���o�o�����‰�}�µ�Œ�����}�v�š�Œ�€�o���Œ���o���•�����]ais avec le but 
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principal de produire un jugement de valeur : « Ce qui est mauvais est mauvais, ce qui est bon est 

���}�v�����š�����[���•�š���o�����š�Œ���À���]�o�������•��� �À���o�µ���š���µ�Œ�•����������� �š���Œ�u�]�v���Œ���������‹�µ�[�]�o�����v�����•�š���i���~�^���Œ�]�À���v�U���í�õ�ô�ò�U���‰�X���í�õ�U�����]�š� ���‰���Œ��

Shadish, Cook et Leviton, 1991). Scri�À���v�� ���� ��� �(�]�v�]�� �µ�v���� �o�}�P�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]��

largement reconnue consistant, après avoir choisi un objet à évaluer, à définir des critères 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�������•���v�]�À�����µ�Æ�����[���Æ�����o�o���v�������~�����•�}�o�µ�•���}�µ�����}�u�‰���Œ���š�]�(�•�•�U��������� �š���Œ�u�]�v���Œ���o�����‰���Œ�(�}�Œ�u���v������������

ce qui est éva�o�µ� �����š�����v�(�]�v�U�������o�������}�u�‰���Œ���Œ�����������•���v�]�À�����µ�Æ�����[���Æ�����o�o���v�������~�^���Œ�]�À���v�U���í�õ�ô�ì���‰�X�í�ô�•�X 

- Dans les années 70, une deuxième génération, (autour de Weiss, Wholey, et Stake), 

�����À���v�š�� �o�[� ���Z������ ������ �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �P� �v� �Œ���š�]�}�v�� ���� �‰�Œ�}���µ�]�Œ���������� �o���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �µ�š�]�o���� �‰�}�µ�Œ�����u� �o�]�}�Œ���Œ���o���•��

p�Œ�}�P�Œ���u�u���•�U�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•� �� ������ �v�}�µ�À�����µ�Æ�� �u�}�����o���•�� �‰�o�µ�•�� �‰�Œ���P�u���š�]�‹�µ���•�� �À�]�•���v�š�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o����

���}�v�v���]�•�•���v������ �‰�Œ�}���µ�]�š���� �‰���Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ�� ���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���•�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�X�� �t���]�•�•�� �~�í�õ�ô�ó�U��Weiss et 

���µ���µ�À���o���•���í�õ�ô�ì�U�����]�š� �•���‰���Œ���^�Z�����]�•�Z�U�����}�}�l�����š���>���À�]�š�}�v�U���í�õ�õ�í�•�������]�v�•�]�•�š� ���•�µ�Œ���o�[�]�u�‰�}rtance de prendre en 

compte les réalités politiques et sociales et de produire des connaissances qui serviront à éclairer 

les décideurs politiques. Wholey (1983, cité par Shadish, Cook et Leviton, 1991) a visé davantage 

ceux qui dirigent les programmes au niveau local pour en améliorer le management. Stake, quant 

���� �o�µ�]�U�� ���(�]�v�� ������ �š�Œ���À���]�o�o���Œ�� ���µ�� �v�]�À�����µ�� �����•�� �����š���µ�Œ�•�U�� �‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���� �o���� �Œ�€�o���� ������ �����o�µ�]�� �‹�µ�]�� �(�����]�o�]�š���� �o�[���(�(�}�Œ�š�� ������

changement par les acteurs �W���h���>���� �‰�o�µ�•���P�Œ���v���������}�v�š�Œ�]���µ�š�]�}�v�������� �o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�����•�š�����[���]�����Œ���o���•���P���v�• à 

découvrir les idées, réponses et solutions dans leur propre esprit » (Stake, 1976, p. 36, cité par 

Shadish, Cook et Leviton, 1991). 

- Shadish, Cook et Leviton (1991) identifient une troisième génération, à partir des années 

80, représentée par Cronbach et Rossi, cherchant ���� ���}�v���]�o�]���Œ�� �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���� ���[�µ�v���� ���}�v�v���]�•�•���v������

�����•���Œ�]�‰�š�]�À�������}�v�����Œ�v���v�š���o�[�µ�•���P�������š���o�����‰�Œ�}�P�Œ���u�u���š�]�}�v���•�}���]���o�������À�������o���•�����Æ�]�P���v�����•�����[�µ�v�������}�v�v���]�•�•���v������

valide. 

�x Vers un cadre intégrateur par De Ketele des différents paradigmes de 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v : du modèle objectiviste au modèle répondant  

Les écrits de De Ketele sont �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�(�•�����v���������‹�µ�[�]�o�•�����}�v�v���v�š�������À�}�]�Œ��un cheminement de sa pensée 

�‹�µ���v�š�� ���� �o���� �u�}��� �o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �����À�]���v�š�� �‰�o�µ�•�� ���v�P�o�}�����v�š���� ���µ�� �(�]�o�� ���µ�� �š���u�‰�•�X�� ���v�� �í�õ�õ�ï�U�� �]�o��

distingue 11 paradigmes comme « cadres implicites qui définissent des problèmes, des méthodes 

et des solutions légitimes pour une communauté scientifique �i�� �~�í�õ�õ�ï�U�� �‰�X�� �ñ�õ�•�X�� ���� �o�[���Æ�����‰�š�]�}�v�� ���µ��

premier, ces paradigmes sont tous associés à des auteurs marquants4 : Le paradigme de l'intuition 

pragmatique ���•�š�� �����o�µ�]�� ������ �o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�� ������ �š���Œ�Œ���]�v�U�� �‰�}�µ�Œ�� �‹�µ�]�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �µ�v�� �����š���� �•�Çncrétique, 

peu ou pas formalisé et fortement dépendant de la personne et de la situation. Le paradigme 

docimologique où �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �µ�v�� �‰�Œ�}���o���u���� ������ �(�]�����]�o�]�š�  de la mesure, est à la base des 

                                                           
4 Nous renvoyons aux textes de De Ketele pour plus de précisions. 
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développements ������ �o���� �‰�•�Ç���Z�}�u� �š�Œ�]���� �}�µ�� ������ �o�[� ���µ�u� trie. Le paradigme sociologique est celui qui 

nous interroge le plus. Fondé autour des « concepts �i�� ���µ�� ��� �š���Œ�u�]�v�]�•�u���� �•�}���]���o�� ���š�� ������ �o�[� �‹�µ�]�š� �U�� �]�o��

nous semble renvoyer à une approche sociologique particulière à savoir le paradigme critique 

bourdieusien�U�����o�}�Œ�•���‹�µ�������[���µ�š�Œ���•�����‰�‰�Œ�}���Z���•���•�}���]�}�o�}�P�]�‹�µ���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����Æ�]�•�š���v�š�X���/�o���•�[���P�]�š�����v�•�µ�]�š����

du �‰���Œ�����]�P�u�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�v��� �����•�µ�Œ���o���•���}���i�����š�]�(�•, dont les limites behavioristes ont conduit à 

la formulation du �‰���Œ�����]�P�u���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �����v�•�� �µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���]�(�(� �Œ���v���]� , où la 

notion de régulation est centrale. Il distingue ensuite le paradigme fondé sur la décision et la 

régulation au niveau du système dont le modèle CIPP (Context, Input, Process, Product) de 

Stufflebeam et Shinkfield (1985) ���•�š�� �o�[���u���o���u���� �u�}�v���]���o���u���v�š�� ���}�v�v�µ�� �‹�µ�]�U�� � �o�����}�Œ� �� �����v�•�� �o���� �������Œ����

������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���� ���� �u�]�•�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ���o�����v�}�š�]�}�v�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���µ���•���Œ�À�]������ ������ �o���� ��� ���]�•�]�}�v��

certes mais également les questions s�Ç�•�š� �u�]�‹�µ���•�� ���À������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �v�}�v�� �•���µ�o���u���v�š�� �����•�� �‰�Œ�}���µ�]�š�•�U��

mais également du contexte et des processus. �>���� �‰���Œ�����]�P�u���� ������ �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v, allait naî�š�Œ���� ���[�µ�v����

réflexion critique des travaux précédents et donner lieu aux concepts de compétence et de 

pertinence, qui reconfigurent la réflexion éducative. Le paradigme de l'évaluation centrée sur le 

consommateur selon Scriven (1967, 1983) se caractérise par le primat donné au jugement de 

valeur mais avec une méthodologie rigoureuse pour définir les critères et standar���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v��

et contrôler les biais. Le paradigme de l'évaluation centrée sur le client ou paradigme de 

l'évaluation répondante selon Stake (�í�õ�ó�ò�•�� ���•�š�� �µ�v���� �š���v�š���š�]�À���� ���[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•�� �‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�•��

���v�š� �Œ�]���µ�Œ���•�� �(�}�Œ�u�µ�o� ���•�� �����v�•�� �o���� ���Z���u�‰�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���X�� �/�o�� ���•�š�� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]��

�µ�v���v�]�u���u���v�š�� �Œ�����}�v�v�µ�� ���}�u�u���� � �š���v�š�� �o�[���v���!�š�Œ���� �����•�� ���‰�‰�Œ�}���Z���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�À���•�� ���š��

collaboratives, avec la mise en évidence des référentiels multiples et les collaborations 

chercheurs /praticiens. Il distingue ensuite le paradigme économique, très utilisé dans le domaine 

de la « qualité » ���µ�š�}�µ�Œ�� �����•�� �v�}�š�]�}�v�•�U�� ���[���(�(�]�������]�š� �U�� ������ �Œ���v�š�����]�o�]�š� �� ���š�� �Œ�������À�����]�o�]�š� ,. Il termine sa 

�‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� ���v�� �]�v���]�‹�µ���v�š�� �o�[� �u���Œ�P���v���������[�µ�v�� �‰���Œ�����]�P�u���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

systémique de régulation ���À������ �o�[�]��� ���� ���[�µ�v���� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�� �]�v�š�Œ�}���µ�]�š���� ���µ�� ���ˆ�µ�Œ�� �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���š�� �����•��

programmes et non seulement des apprentissages. Y sont également traités les apports des 

perspectives multiples des référentiels.  

20 ans plus tard, De Ketele (2016) propose un cadre plus intégrateur de ces différents paradigmes 

�‹�µ�[�]�o�� �}�Œ�P���v�]�•���� �����v�•�� �����µ�Æ�� ���Z���u�‰�•�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �~���}�v�•�]��� �Œ���v�š�� ���}�u�u���� ���o�o���o�U�� �‹�µ�[�]�o�� ���}�v�À�]���v�š�� ������ �o���•��

distinguer) �W�������o�µ�]���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������v�š�Œ� �����•�µ�Œ���o�������}�v�š�Œ���š�����]�������š�]�‹�µ�������š�������o�µ�]���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������v�š�Œ� ����

sur le contrat �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�U�� ���š�� �•���o�}�v�� �‹�µ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ�}���µ�]�š�•�U classements, 

référentiels fermé�•���}�µ���•�µ�Œ���o���•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�U���o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�����š���o���•���Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�•���}�µ�À���Œ�š�•�X�� 

�����š�š���������š� �P�}�Œ�]�•���š�]�}�v���o�[���u���v�� à �(�]�v���o���u���v�š�����]�•�š�]�v�P�µ���Œ���ð���‰���Œ�����]�P�u���•���������o�[évaluation : au niveau du 

contrat didactique, il distingue �o���� �‰���Œ�����]�P�u���� ������ �o�[�]�v�š�µ�]�š�]�}�v�� �‰�Œ���P�u���š�]�‹�µ�� (évaluation des 

apprentissages, sommative, �•�µ���i�����š�]�À���U���(���]�š�����‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š��avec une posture de contrôle) et le 
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paradigme de la régulation interactive �~�‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���vtissage, interprétative, partagée et avec une 

posture de reconnaissance). Au niveau du contrat institutionnel, il distingue le paradigme du 

management du système éducatif (top down, évaluations externes standardisées) et le paradigme 

du leadership collectif partagé (bottom up, internes, participatives et situées).  

De Ketele souligne à juste titre le rôle fondateur de Stake dans la conceptualisation des approches 

pa�Œ�š�]���]�‰���š�]�À���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�����v�����(�(���š�U���^�š���l�� est considéré comme le premier théoricien à avoir, à 

la fin des années 60, produit (avec Guba) une critique radicale du modèle objectiviste et proposé 

�µ�v���� ���o�š���Œ�v���š�]�À���� ���À������ �•�}�v�� �u�}�����o���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �Œ� �‰�}�v�����v�š���� ���š�� �•���•�� ���‰�‰�}�Œ�š�•�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���•��

concernant les études de cas (Greene et Abma, 2001)�X���>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����•�š���Œ� �‰�}�v�����v�š�������v���������‹�µ�[���o�o����

�•�[�������‰�š�������µ�Æ���Œ� ���o�]�š� �•�����µ���š���Œ�Œ���]�v�U���u���š�š���v�š���o�[���������v�š��sur « observer et réagir » (Abma et Stake, 2001). 

« �h�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �Œ� �‰�}�v�����v�š���� �•�]�� ���o�o���� �•�[�}�Œ�]���v�š���� �‰�o�µ�•�� ���]�Œ�����š���u���v�š�� �À���Œ�•�� �o���•�� �����š�]�À�]�š� �•�� ���µ��

programme que vers ses intentions�U���Œ� �‰�}�v���� ���µ�Æ�������u���v�����•�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����µ���‰�µ���o�]���� ���š���•�]�U���o�}�Œ�•�����µ��

rapport quant au succès et échec du programme, les différentes perspectives de valeur en 

présence sont prises en compte » (Stake, 1975, p.14). �/�o���•�[���P�]�š�����}�v�������[�µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v���(�o���Æ�]���o���U���‹�µ�]��

reconnait et rend compte des réalités et des jugements de valeur multiples, donne plus de valeur 

aux théories et connaissances locales avec les nuances et les divergences, privilégie les études de 

cas et les méthodes qualitatives. Cette évaluation fait avec la complexité et la diversité plutôt que 

de tenter de les réduire et de les simplifier. Greene et Abma considèrent que Stake a permis de 

�Œ�����}�v�����‰�š�µ���o�]�•���Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���u�u�� : ���[�µ�v���� �����v�š�Œ���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� �����•�� ��� ���]�����µ�Œ�•�U��

distants et préoccu�‰� �•�� ���[���(�(icacité et de bénéfice �u�}�Ç���v�U�� ���À������ �����•�� �š�����Z�v�]�‹�µ���•�� ���[���v���o�Ç�•����

sophistiquées, à une centration sur le programme in situ et un engagement avec les praticiens 

quant à la qualité et le sens de leur action (2001, p.1).  

�x �h�v�����‹�µ���š�Œ�]���u�����P� �v� �Œ���š�]�}�v�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����À������Guba et Lincoln 

Guba et Lincoln sont allés encore plus loin dans la théorisation en approfondissant les 

soubassements philosophiques et épistémologiques de leur modèle dans leurs deux ouvrages de 

référence non traduits en français à notre connaissance : Naturalistic inquiry (1985) et Fourth 

generation evaluation (1989). Ils ont été ��� �š���Œ�u�]�v���v�š�•�� �����v�•�� �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���µ�� �‰���Œ�����]�P�u����

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�š���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�� �/�o�•��ont élaboré de nouveaux critères pour juger de la qualité des 

recherches et des évaluations, afin de pouvoir questionner la valeur de vérité des résultats 

produits, leur généralisabilité, leur consistance et la neutralité du chercheur. Dans les paradigmes 

positivistes et postpositivistes, les critères de qualité définis pour répondre à ces questions 

fondamentales sont successivement ceux de validité interne, validité externe, fidélité et 

objectivité. Guba et Lincoln proposent comme critères alternatifs à ceux élaborés par les 

chercheurs quantitativistes, la crédibilité (les enquêtés jugent-ils les propositions du chercheur 
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comme étant crédibles ?), la transférabilité (possible dans une certaine mesure), la fiabilité 

�~�‰�Œ���v���v�š�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o���•�� ���Z���v�P���u���v�š�•�� �o�]� �•�� ���µ�� ���}�v�š���Æ�š���•�� ���š�� �o���� ���}�v�(�]�Œ�u���š�]�}�v�� �~�����v�•�� �o�[���v�‹�µ�!�š����

prolongée). Selon ���µ�Æ�U�� �o���� �Œ�€�o���� �‰�Œ�]�v���]�‰���o�� ������ �o�[� �À���ouation consiste à répondre aux demandes 

���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����µ���‰�µ���o�]�����������u���v�]���Œ���������Œ���v���Œ�������}�u�‰�š���������•�����]�(�(� �Œ���v�š���•���‰���Œ�•�‰�����š�]�À���•���������À���o���µ�Œ������s 

parties prenantes. « �>�[���v�‹�µ�!�š���� �v���š�µ�Œ���o�]�•�š�� » ���}�v�•�]�•�š���� ���� � �š�µ���]���Œ�� �o���� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���� �]�v�� �•�]�š�µ�� �š���o�� �‹�µ�[�]�o�� �•����

déroule, sans le contra�]�v���Œ���U���o�����u���v�]�‰�µ�o���Œ���}�µ���o�������}�v�š�Œ�€�o���Œ�X���>�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�����‰�‰�Œ���v���������•��� �À���o�µ� �•�X Guba 

et Lincoln (1989), �v���� ��� �(�]�v�]�•�•���v�š�� �‰���•�� �o���•�� �P� �v� �Œ���š�]�}�v�•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o���� �u�!�u���� �u���v�]���Œ���� �‹�µ����

�^�Z�����]�•�Z�����š�����o���~�í�õ�õ�í�•�X���^�[�]�o�•���•�[�������}�Œ�����v�š���‰�}�µ�Œ�����}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�����o�����‰�Œ���u�]���Œ�����P� �v� �Œ���š�]�}�v���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v 

�•�[�]�v�•���Œ�]t dans le paradigme de la mesure, selon eux la deuxième génération �•�[���‰�‰�µ�]e sur la 

description pour comprendre les raisons des écarts observes entre les objectifs et les résultats 

���(�]�v�����[���‰�‰�}�Œ�š���Œ�������•���Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�•�������v�•���o�����‰�Œ�}�P�Œ���u�u���U�����o�}�Œ�• que la troisième génération réhabilitait 

�o���� �À���o���µ�Œ�� �•�µ���i�����š�]�À���� ������ �o�[�����š���� ���[� �À���o�µ���Œ�U�� �o���� �Œ�€�o���� ������ �o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�� ���}�v�•�]�•�š���v�š�� ���� �•���� �‰�Œ�}�v�}�v�����Œ�� �•�µ�Œ�� �o����

�À���o���µ�Œ�����š���o���•���u� �Œ�]�š���•���������o�[�}���i���š��� �À���o�µ� �������‰���Œ�š�]�Œ�����������Œ�]�š���Œ���•�����[���(�(�]�������]�š� ���‰�Œ� ���o�����o���u���v�š���]�����v�š�]�(�]� �•�X���^�]��

chaque génér���š�]�}�v���������‰�‰�}�Œ�š� ���µ�v���‰�Œ�}�P�Œ���•�������v�•���o�������}�v�����‰�š�]�}�v�����š���o���•���u� �š�Z�}�����•���������o�[� �À���ouation, Guba 

et Lincoln considèrent que ces trois générations se situent dans un paradigme post-positiviste 

�~�í�õ�õ�ð�•�� �}�µ�� �Œ���š�]�}�v���o�]�•�š���� �~�í�õ�ô�î�•�� � �š�����o�]�� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� �•���]���v�����•�� ������ �o���� �v���š�µ�Œ���� ���š�� �‹�µ�[�]�o�• jugent inadapté aux 

sciences humaines et sociales. Ils ont proposé �������(�}�v�����Œ���o�����‹�µ���š�Œ�]���u�����P� �v� �Œ���š�]�}�v�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�µ�Œ��

�µ�v�� �v�}�µ�À�����µ�� �‰���Œ�����]�P�u���� �v���š�µ�Œ���o�]�•�š���� �~�í�õ�ô�î�•�� �}�µ�� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�š���� �~�í�õ�õ�ð�•�U�� �‹�µ�[�]�o�•�� ���•�•�]�u�]�o���v�š�� ���� �µ�v����

révolution scientifique au sens de Kuhn, la ru�‰�š�µ�Œ���� �Œ���‰�}�•���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰���•�•���P���� ���[�µ�v�� �Œ� ���o�]�•�u����

ontologique à un relativisme ontologique. En effet, pour Guba et Lincoln (1994), et nous 

partageons leur position sur ce point, la question des méthodes est secondaire à celle des 

�‰���Œ�����]�P�u���•�� �‹�µ�[�]�o�•�� ��� �(�]�v�]�•�•���v�š�� ���}mme un système de croyances qui guident le chercheur non 

seulement quant à ses choix méthodologiques, mais plus fondamentalement quant à ses 

�‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�•���}�v�š�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� ���š��� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���•�X���/�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v���� �À�]�•�]�}�v�����µ���u�}�v������ �‹�µ�]����� �(�]�v�]�š���o����

nature du monde (1994, p.105). Ils analysent 4 paradigmes au fondement des approches des SHS, 

�‹�µ�[�]�o�•�� ���]�•�š�]�v�P�µ���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�o���v�� ������ �o���µ�Œ�•�� �}�v�š�}�o�}�P�]���•�U�� ������ �o���µ�Œ�•�� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���•�� ���š�� ������ �o���µ�Œ�•��

méthodologies. Leur catégorisation de 1994 a été complétée en 2005 avec le paradigme 

participatif/coopératif de Heron ���š���Z�����•�}�v���~�í�õ�õ�ó�•�����š��� �o���Œ�P�]���������o�[���Æ�]�}�o�}�P�]�������}�u�u�� croyance centrale 

���µ���(�}�v�����u���v�š�������•���‰���Œ�����]�P�u���•�����µ���u�!�u�����š�]�š�Œ�����‹�µ�����o�[�}�v�š�}�o�}�P�]���U���o�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���U�����š���o�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���X��

Leur travail a été poursuivi par Mertens (2009, 2015) et Mertens et Wilson (2012) 

- Le positivisme serait fondé sur une ontologie que Guba et Lincoln (2005) qualifient de 

« réalisme naïf », selon laquelle il existe une réalité tangible, caractérisée par des lois et 

�����•�� �u� �����v�]�•�u���•�� �‹�µ���� �o�[���v�‹�µ�!�š���� �‰���µ�š�� �u���š�š�Œ���� ���µ�� �i�}�µ�Œ�X La connaissance de cette réalité 

prend la forme de lois de cause à effet, décontextualisées. La posture de recherche est 
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��� �š���Œ�u�]�v�]�•�š���� ���š�� �Œ� ���µ���š�]�}�v�v�]�•�š���X�� �>�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���•�š�� ���µ���o�]�•�š���� ���š�� �}���i�����š�]�À�]�•�š���U�� ���[���•�š�� ���� ���]�Œ����

�‹�µ���� �o���� ���Z���Œ���Z���µ�Œ�����š���o�[�}���i���š�������� �o�[���v�‹�µ�!�š���� �•�}�v�š�����}�v�•�]��� �Œés comme des entités séparées, le 

���Z���Œ���Z���µ�Œ�� �‰���µ�š�� � �š�µ���]���Œ�� �o�[�}���i���š�� ������ �u���v�]���Œ���� �}���i�����š�]�À���U�� �]�o�� �(���µ�š�� � �o�]�u�]�v���Œ�� �o���•�� ���]���]�•�X�� �>����

�u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���� �Œ���‰�}�•���� �•�µ�Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� ���o� ���š�}�Œ�]�•� ���� �‰�}�µ�Œ�� �À� �Œ�]�(�]���Œ�� �o���•�� �Z�Ç�‰�}�š�Z���•���•�X�� ���v��

�š���Œ�u���•�� ���[���Æ�]�}�o�}�P�]���U�� �o���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�v���o�oe sur le monde est une fin en soi, 

intrinsèquement valable.  

- Le postpositivisme est fondé sur une ontologie qualifiée de « réalisme critique » (Cook et 

Campbell, 1979) selon laquelle il existe une réalité mais qui ne peut être connue que de 

manière imparfaite. Au niveau épistémologique, si le dualisme est abandonné, 

�o�[�}���i�����š�]�À�]�š� �� �Œ���•�š���� �µ�v�� �]��� ���o���Œ� �P�µ�o���š���µ�Œ���}���š���v�µ�� �‰���Œ���o���� �š�Œ�����]�š�]�}�v�� �(�}�v��� ���� �•�µ�Œ���o�������Œ�]�š�]�‹�µ���� ������ �o����

���}�u�u�µ�v���µ�š� ���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ�������š���o�����À� �Œ�]�(�]�����š�]�}�v���������o�[�������‰�š���š�]�}�v�������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•�����µ�Æ�����}�v�v���]�•�•���v�����•��

existantes. ���µ���v�]�À�����µ���u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���U���o�[���������v�š�����•�š���u�]�•���•�µ�Œ���o�����š�Œ�]���v�P�µ�o���š�]�}�v�������•�����}�v�v� ���•�����š��

�o���� �š�Z� �}�Œ�]���� ���v���Œ� ���U�� �o���•�� ���v�‹�µ�!�š���•�� �Œ� ���o�]�•� ���•�� �•�µ�Œ�� �o���� �š���Œ�Œ���]�v�� ���}�o�o�����š���v�š�� �‰�o�µ�•�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��

situationnelles et sollicitant les points de vue des acteurs, pour identifier les buts et les 

�•�]�P�v�]�(�]�����š�]�}�v�•���‹�µ�[�]�o�•�����š�š�Œ�]���µ���v�š�������o���µ�Œ�•�������š�]�}�v�•�X �����v�•���������������Œ���������‰���v�����v�š�U���o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v��

���o� ���š�}�Œ�]�•� �����~�}�µ���‹�µ���•�]�����Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���•���Œ���•�š�����‰�Œ�]�À�]�o� �P�]� �����‰�}�µ�Œ���o�[�����u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�}�v���������o�����‰�Œ���µ�À���U������

�•���À�}�]�Œ����� �š���Œ�u�]�v���Œ���o�[���(�(�]�������]�š� �����[�µ�v�����u� �š�Z�}�������}�µ�����[�µ�v���‰�Œ�}�P�Œ���u�u���X ���v���š���Œ�u���•�����[���Æ�]�}�o�}�P�]���U��

la connaissance propositionnelle sur le monde est une fin en soi, intrinsèquement valable. 

Aux Etats-Unis, les principes éthiques et lignes de conduite pour la protection des sujets 

humains de la recherche (bienfaisance, respect et justice), formulés dans le rapport 

Belmont (1979), se sont traduits en des procédures comme la confidentialité, le 

consentement éclairé et le refus de la contrainte (Mertens et Wilson, 2012).  

- La théorie critique est fondée sur une ontologie « réaliste historique » structuraliste ; 

différents types de facteurs sociaux, politiques, culturels, ethniques et de genre se 

cristallisant dans des structures « réelles », une réalité virtuelle ou historique. 

�>�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���•�š�� �š�Œ���v�•�����š�]�}�v�v���o�o���� ���š�� �•�µ���i�����š�]�À�]�•�š���X�� �/�v�À��stigateur et investigués étant 

�o�]� �•�U�� �o���µ�Œ�•�� �À���o���µ�Œ�•�� �]�v�(�o�µ���v�����v�š�� �o�[���v�‹�µ�!�š���X�� �>���•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� �•�}�v�š�� �u� ���]���š�]�•� �•�� �‰���Œ�� �o���•�� �À���o���µ�Œ�•�X�� �>����

�u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���� ���•�š�� ���]���o�}�P�]�‹�µ���� ���š�� ���]���o�����š�]�‹�µ���X�� �>���� �v���š�µ�Œ���� �š�Œ���v�•�����š�]�}�v�v���o�o���� ������ �o�[���v�‹�µ�!�š����

requiert un dialogue entre chercheurs et sujets de la recherche, un dialogue qui doit être 

���]���o�����š�]�‹�µ�����‰�}�µ�Œ���š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���Œ���o�[�]�P�v�}�Œ���v���������š���o���•���]�v���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�•�����v���µ�v�������}�v�•���]���v�������‰�o�µ�•��

�]�v�(�}�Œ�u� ���X���/�o�����•�š���‹�µ���•�š�]�}�v�����[�h intellectuels transformateurs » (Giroux, 1985 ; Burns, 1978). 

���v�� �š���Œ�u���•�� ���[���Æ�]�}�o�}�P�]���U�� �o���� ���}�v�v���]�•sance propositionnelle transactionnelle est valable 

�]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š���o���u���v�š�� ���}�u�u���� �µ�v�� �u�}�Ç���v�� ���[� �u���v���]�‰���š�]�}�v�� �•�}���]���o���� �‹�µ�]�� ���}�u�u���� �(�]�v�� ���v�� �•�}�]�� ���•�š��

intrinsèquement valable. �����v�•�� �µ�v���� ���Œ���À���� �Z�]�•�š�}�]�Œ���� ���µ�� ���}�v�����‰�š�� ���[� �u���v���]�‰���š�]�}�v, Broussal 

(2017) en rappelle les différentes acceptions selon les époques ; du « gouvernement de 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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soi », du « projet culturel », de la déconstruction critique des mécanismes de domination 

�i�µ�•�‹�µ�[�����o�����‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v���‰�}�o�]�š�]�‹�µ���������•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���������Œ�����Z���Œ���Z�����]�v�š���Œ�À���v�š�]�}�v���~�D���Œ�����o�U���î�ì�í�ó�•�X 

- Le constructivisme est fondé sur une ontologie relativiste. Les réalités sont 

appréhendables sous la forme de constructions mentales, multiples et intangibles de 

nature sociale et expérientielle, locales et spécifiques, même si des éléments communs 

sont souvent partagés. Dépendantes dans leurs formes et dans leurs contenus des 

personnes et des groupes, elles ne sont pas vraies mais plus ou moins informées et 

sophistiquées. Les constructions sont altérables comme leurs réalités associées. 

�>�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���•�š�U�� ���}�u�u���� �����v�•�� �o���� �����•�� ������ �o����théorie critique, transactionnelle et 

�•�µ���i�����š�]�À�]�•�š���X�� �>�[�]�v�À���•�š�]�P���š���µ�Œ�� ���š�� �o�[�}���i���š�� ������ �o�[�]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� ���}�v�•�]��� �Œ� �•�� ���}�u�u����

inextricablement liés de telle sorte que les « résultats » sont littéralement créés par 

�o�[�]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�X�� �>���� ���]�•�š�]�v���š�]�}�v�� ���}�v�À���v�š�]�}�v�v���o�o�� ���v�š�Œ���� �o�[�}�v�š�}�o�}�P�]���� ���š�� �o�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���U��

disparait, comme dans le cas du paradigme critique. La méthodologie est herméneutique 

et dialectique. La nature variable et personnelle (intra individuelle) des constructions 

sociales suggère que les constructions individuelles peuvent être obtenues et affinées 

seulement à travers les interactions entre et parmi les enquêteurs et les enquêtés. Ces 

constructions sont interprétées via des techniques herméneutiques et sont comparées via 

un échange dialectique. Le but final est de distiller une construction consensuelle plus 

�]�v�(�}�Œ�u� ���X�����v���š���Œ�u���•�����[���Æ�]�}�o�}�P�]���U�����}�u�u���������v�•���o���������•���������o�����š�Z� �}�Œ�]�������Œ�]�š�]�‹�µ���U���o�������}�v�v���]�•�•���v������

propositionnelle transactionnelle est valable instrumentalement comme un moyen 

���[� �u���v���]�‰���š�]�}�v���•�}���]���o�����‹�µ�]�����}�u�u�� fin en soi est intrinsèquement valable. 

- Le paradigme participatif est fondé sur une ontologie participative, la réalité étant co-

���Œ� � �����‰���Œ���o�[���•�‰�Œ�]�š�����š���o�����u�}�v���������}�v�v� �X���>�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�����•�[���‰�‰�µ�]�����•�µ�Œ���o�����•�µ���i�����š�]�À�]�š� �����Œ�]�š�]�‹�µ����

dans la transaction participante a�À������ �o���� �u�}�v�����X�� �>�[� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]���� ���•�š�� � �š���v���µ���� ���� �o����

connaissance expérientielle, propositionnelle et pratique, les résultats sont co-créés. En 

�š���Œ�u���•�� ������ �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���U�� �o�[���������v�š�� ���•�š�� �u�]�•�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���� ���š�� �o���� �Œ�����Z���Œ���Z����

action collaborative. La prima�µ�š� �� ������ �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ���š�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���µ�� �o���v�P���P���� �•�}�v�š�� ���v���Œ� �•��

�����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� ���Æ�‰� �Œ�]���v�š�]���o�� �‰���Œ�š���P� �X�� ���v�� �š���Œ�u���•�� ���[���Æ�]�}�o�}�P�]���U�� �o���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ����

�‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[�µ�v�� � �‰���v�}�µ�]�•�•���u���v�š�� � �‹�µ�]�o�]���Œ� �� ���v�š�Œ���� ���µ�š�}�v�}�u�]���U�� ���}�}�‰� �Œ���š�]�}�v�� ���š�� �Z�]� �Œ���Œ���Z�]���� ���•�š��

une fin en soi intrinsèquement valable.  
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�x Deux paradigmes, pragmatique et transformatif, ajoutés par Mertens à la 

classification de Guba et Lincoln  

Mertens (2015) propose une reformulation assez proche de celle de Guba et Lincoln en ce qui 

concerne les paradigmes post positivistes (dans lequel elle englobe le positivisme) et 

constructiviste mais elle identifie deux paradigmes supplémentaires : 

- Le paradigme pragmatique sous-tendant les travaux de la deuxième génération 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�•�� �•���o�}�v�� �^�Z�����]�•�Z�U�� ���}�}�l�� ���š�� �>���À�]�š�}�v�� �~�í�õ�õ�í�•�U�� �u���š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �����•��

�Œ� �•�µ�o�š���š�•�X���/�o���•�[���v���Œ�����•�µ�Œ���o���•���š�Œ���À���µ�Æ���������:���u���•�U�������Á���Ç�U���D�����������š�������v�š�o���Ç, �‹�µ�]���Œ���i���š���]���v�š���o�[�]��� ����

que la vérité puisse être découverte par des méthodes scientifiques. Dans les années 60, 

les neopragmatistes Kaplan, Rorty et West se distinguent des premiers pragmatistes en 

�u���š�š���v�š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �•���v�•�� ���}�u�u�µ�v�� ���š�� �o���� �‰���v�•� ���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� �~�D���Œ�š���v�•�� ���š�� �t�]�o�•�}�v�U�� �î�ì�í�î�•�X��

�D���]�•�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� ���š�š�]�Œ���v�š�� �o�[���š�š���v�š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���� ���}�v�(�µ�•�]�}�v�� �(�Œ� �‹�µ���v�š���� ���v�š�Œ���� �o����

�‰�Œ���P�u���š�]�•�u�����‹�µ�]���•�[�]�v�•���Œ�]�š�������v�•���µ�v���������Œ�����‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]�‹�µ�� ���š���o�[�µ�š�]�o�]�š���Œ�]�•�u�������}�v�š���o�����Œ���P�]�•�š�Œ�������•�š��

�����o�µ�]���������o�[�����š�]�}�v���~�,���o�o�U���î�ì�í�ï�U���'�Œ�����v���U���î�ì�ì�ó�U�������v�Ì�]�v�U���î�ì�í�î�•�X���^���o�}�v���D���Œ�š���v�•�U�������š�š�����š���v�•�]�}�v������

conduit à préciser �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�� ���Æ�]�}�o�}�P�]�‹�µ���� ���v���o�]���v�����À������ �o���� �š�Z� �}�Œ�]���� �µ�š�]�o�]�š���Œ�]�•�š���� ������ �o�[� �š�Z�]�‹�µ����

selon laquelle la valeur de quelque chose est fonction de ses conséquences (Christian, 

2005). 

- Le paradigme transformatif �u���š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �i�µ�•�š�]������ �•�}���]���o���X��Selon Mertens et Wilson 

(2012), i�o�� �•�[�}�Œ�]�P�]�v���� �����v�•�� �o���•�� �š�Œ���À���µ�Æ�� ������ �<���v�š�� ���š�� �,���P���o, �‹�µ�]�� �}�v�š�� �]�v�]�š�]� �� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �o����

réflexion critique sur les relations de pouvoir, ���š�� �•���� �‰�Œ�}�o�}�v�P���� ���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�� �����v�•�� �µne 

multitude de perspectives théoriques (néomarxistes, féministes, genre, indigéniste et 

postcoloniales selon Harding (1998), qui contribuent à éclaircir comment les questions de 

pouvoir et �������i�µ�•�š�]���������š�����}�u�u���v�š���o�[� ���}�v�}�u�]���U���o�����Œ�������U���o�������o���•�•���U���o�����P���v�Œ���U���o���•���]��� �}�o�}�P�]���•�U���o���•��

���]�•���}�µ�Œ�•�U�� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�U�� �o���� �Œ���o�]�P�]�}�v�� ���š�� �o���•�� ���µ�š�Œ���•�� �(�}�Œ�u���•�� ���[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�•�� �•�}���]���o���•�� ���š�� ������

dynamiques culturelles interagissent et construisent un système social. Mertens (2009, 

p.4) définit le paradigme transformatif comme « un parapluie métaphysique qui réunit 

différents fils philosophiques ». Il est applicable aux gens qui subissent discrimination et 

�}�‰�‰�Œ���•�•�]�}�v�U�� ���š�� ���� �o�[� �š�µ������ �����•�� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�� ������ �‰�}�µ�À�}�]�Œ���‹�µ�]�� �‰���Œ�‰� �š�µ���v�š�� �o���•�� �]�v� �P���o�]tés sociales. 

�����v�•�� ������ �‰���Œ�����]�P�u���U�� �o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�� ���� �µ�v�� �u���v�����š�� ���Æ�‰�o�]���]�š���� �‰�}�µ�Œ�� �š�Œ���À���]�o�o���Œ�� ���� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���Œ�� �o����

statu quo (Ponterotto, 2005). Mertens (2015, p. 81) rappelle le positionnement de 

�o�[���•�•�}���]���š�]�}�v�� ���u� �Œ�]�����]�v���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� ���v�� �î�ì�í�í�� ���� �‰�µ���o�]� �� �µ�v���� ��� ���o���Œ���š�]�}n sur la 

compétence culturelle (Statement on cultural competence)5, qui appelle les évaluateurs à 

�•�[���v�P���P���Œ�������v�•���µ�v������� �u���Œ���Z�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����‰���Œ�u���v���v�š�����‰�}�µ�Œ��� �À�]�š���Œ�����[�!�š�Œ�������À���µ�P�o���•������

                                                           
5 https://www.eval.org/p/cm/ld/fid=92 
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leurs propres présupposés qui diffèrent selon les backgrounds : « La compétence 

culturelle requiert une conscience de soi, une réflexion sur ses propres positions 

���µ�o�š�µ�Œ���o�o���•�� ���š�� �µ�v���� ���}�v�•���]���v������ ������ �����o�o���•�� �����•�� ���µ�š�Œ���•�U�� ���š�� �o���� �����‰�����]�š� �� ���[�]�v�š���Œ���P�]�Œ�� ������ �u���v�]���Œ����

authentique et respectueuse avec les autres » (Mertens, 2015, p. 81). Ainsi, comme le 

constructivisme, le paradigme transformatif reconnait le nature multifacette de la réalité 

���v�� �(�}�v���š�]�}�v�� �����•�� �‰�}�•�]�š�]�}�v�•�� ������ ���Z�����µ�v�X�� �>���� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �� ������ �o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�� ���•�š�� ������ ���}�v�����À�}�]�Œ��

�����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� ���š�� �o���� �À�]�•�]���]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �����• différences donc leur 

��� �À�}�]�o���u���v�š�X���>�������}�v�v���]�•�•���v�������v�[���•�š���v�]�������•�}�o�µ���U���v�]���Œ���o���š�]�À���U�����o�o�������•�š�����Œ� � ���������v�•���µ�v�����}�v�š���Æ�š����

de pouvoir et de privilège. Les évaluateurs doivent développer des relations 

respectueuses et collaboratives qui sont culturellement répondantes aux besoins des 

���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �P�Œ�}�µ�‰���•�� ������ �‰���Œ�š�]���•�� �‰�Œ���v���v�š���•�� �����v�•�� �o���� ���µ�š�� ���[� �š�����o�]�Œ�� �����•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� �‰�Œ�}�‰�]�����•�� ����

révéler la connaissance à partir de différentes positions. Les tensions peuvent émerger de 

ces différences de pouvoir et le challenge est de travailler avec des questions sensibles 

�Œ���o���š�]�À���•�� ���µ�Æ�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� ������ ���]�•���Œ�]�u�]�v���š�]�}�v�� ���š�� ���[�}�‰�‰�Œ���•�•�]�}�v�X�� �>���•�� �u� �š�Z�}�����•�� �u�]�Æ�š���•�� �•�}�v�š��

�•�}�µ�À���v�š�� �µ�š�]�o�]�•� ���•�� �����v�•�� �o���� ���µ�š�� ���[� �š�����o�]�Œ�� �µ�v���� �Œ���o���š�]�}�v�� ���]���o�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �µ�v���� ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v��

contextuelle profonde. Les méthodes qualitatives et quantitatives peuvent être utilisées 

���v�•���u���o���� �‰���Œ������ �‹�µ�[���o�o���•�� �Œ� �À���o���v�š�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� ���•�‰�����š�•�� �����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ���� �o�[� �š�µ������ ���š��

���}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�����µ�Æ�����]�(�(� �Œ���v�š�•�� �����•�}�]�v�•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�������•�� ���]�À���Œ�•���•�������š� �P�}�Œ�]���•�� ���[�����š���µ�Œ�•�X���>����

�u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���� ������ �o�[���v�‹�µ�!�š���� � �À���o�µ���š�]�À���� �]�v�š���P�Œ�����µ�v���� ���}�vception « cyclique » selon laquelle 

des résultats intermédiaires peuvent être utilisés. Un suivi est nécessaire pour augmenter 

�o�����‰�}�š���v�š�]���o�������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������‰�Œ�}�P�Œ���u�u���������Œ���v�(�}�Œ�����Œ���o���•�����Œ�}�]�š�•���Z�µ�u���]�v�•�X��������

paradigme transformatif supporte la cr� ���]���]�o�]�š� �� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� ������ �‹�µ���� �o���•�� �‰���Œ�š�]���•��

prenantes sont impliquées au long du processus et que leurs perspectives tendent à être 

reflétées de manière respectueuse.  

1.3. Controverses autour des paradigmes en jeu  

Ainsi, le concept de paradigme permet de mettre en perspective les différentes catégorisations ou 

cartographies, tout en restant lui-même polysémique entre une acception rationaliste resserrée 

et une approche culturelle beaucoup plus large. �d�}�µ�š���(�}�]�•�U���]�o���v�[���v�������u���µ�Œ�����‰���•���u�}�]�v�•���‹�µ�����š�}�µ�š���•��

les pratiques scientifiques sont soumises à des croyances, des mythes, des standards et des 

normes qui fondent le consensus dans un groupe de chercheurs et déterminent le choix des 

problèmes étudiés et des méthodes retenues pour trouver des solutions. De manière plus ou 

moins latente ou explicite les paradigmes mobilisés, dans les deux acceptions élargies ou 

�Œ���•�•���Œ�Œ� ���•�U���•�����Œ� �À���o���v�š����� �š���Œ�u�]�v���v�š�•�������v�•���µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z����� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 
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1.3.1. Lutte des paradigmes 

Bien que selon Guba et Lincoln (1994), �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� ������ �h guerre des paradigmes » proposée par 

�'���P���� �~�í�õ�ô�õ�•�� �•�}�]�š�� ���Æ���P� �Œ� ���U�� �]�o�•�� �����Z���Œ���v�š�� �����‰���v�����v�š�� ���� �o���� �š�Z���•���� ������ �o�[�]�v���}�u�u���v�•�µ�Œ�����]�o�]�š� �� �����•��

paradigmes. Plus précisément, les paradigmes positivistes et néopositivistes seraient compatibles 

mais incompatibles avec les paradigmes constructivistes, participatifs et critiques qui seraient 

���}�u�u���v�•�µ�Œ�����o���•�� �o���•�� �µ�v�•�� ���À������ �o���•�� ���µ�š�Œ���•�X�� ���š���v�š�� ���}�v�v� �� �o�[�]�v���}�u�‰���š�]���]�o�]�š� �� ����s postulats 

fondamentaux quant à �o�[���Æ�]�•�š���v������ �}�µ�� �v�}�v�� ���[�µ�v���� �Œ� ���o�]�š� �U�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� �}�µ�� �o�[�]�u�‰�}�•�•�]bilité ���[�µ�v����

science objective, ils ne sont pas conciliables, ���š�� �•���µ�o���� �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �h méta paradigme » 

pourrait résoudre leurs antagonismes fondamentaux. Guba et Lincoln �•�[�}�‰�‰�}�•���v�š�� ���v�� �����o���� ���� �o����

�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �‰�Œ���P�u���š�]�‹�µ���� ��� �(���v���µ���� ���� �o�[� �‰�}�‹�µ���� �‰���Œ�� �'���P���� �~�í�õ�ô�õ�•�X�� �^���o�}�v cet auteur, les différents 

paradigmes ne sont pas incompatibles et peuvent non seulement coexister de manière 

�Z���Œ�u�}�v�]���µ�•���� ���š���Œ���•�‰�����š�µ���µ�•���� �u���]�•��� �P���o���u���v�š���•�[���v�Œ�]���Z�]�Œ���u�µ�š�µ���o�o���u���v�š���À�}�]�Œ���� �!�š�Œ�����u�}���]�o�]�•� �•�������v�•��

un même programme de recherche. Dans cet article pro�•�‰�����š�]�(�U�� �'���P���� �•�}�µ�Z���]�š���]�š�� �o�[���À���v���u���v�š��

���[�µ�v���� ���Œ���v���� �Z���Œ�u�}�v�]���µ�•���� ���š�� �‰�Œ�}���µ���š�]�À���U�� ���µ�� �•���Œ�À�]������ ���µ�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�� �u���]�•�� �]�o�� �Œ�����}�µ�š���]�š�� �����µ�Æ�� �•�����v���Œ�]�}�•��

alternatifs. Selon le premier scenario, le paradigme « postpositiviste » disparaissait sous le feu des 

critiques portées par les tenants des paradigmes alternatifs (interprétativiste/critique). Selon un 

autre scenario, la guerre se poursuivait entre communautés de chercheurs retranchés dans des 

camps assiégés repoussant les agressions de leurs adversaires.  

Il est intéressant de se pencher sur cet article 30 ans après et de se demander quel scénario est 

advenu. L�����‰���Œ�����]�P�u�����‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š�����v�[�����‰���•�����]�•�‰���Œ�µ�U�����]���v�����µ�����}�v�š�Œ���]�Œ���U�����š���o���•���u�}�š�•���������'�µ���������š���>�]�v���}�o�v��

(1994, p. 106) affirmant que la recherche quantitative se voit attribuer une plus grande valeur 

�•���]���v�š�]�(�]�‹�µ�����‹�µ�����o�����Œ�����Z���Œ���Z�����‹�µ���o�]�š���š�]�À�����Œ���•�š���v�š�����[�����š�µ���o�]�š� .  

Avec le mouvement international de la recherche en éducation « basée sur la preuve », on ne 

�‰���µ�š�� �‹�µ���� ���}�v�•�š���š���Œ�� �o���� �Œ���š�}�µ�Œ�� ���v�� �(�}�Œ������ ������ �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �v� �}-positiviste comme seule approche 

�•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �Œ� ���o�o���u���v�š�� �À���o�����o���U�� �����o���Ç���v�š�� ���[�µ�v�� ���}�µ�‰�� �ñ�ì�� ���v�•�� ������ �Œ�����Z���Œ���Z���•�� ���v�� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]���� ���š��

épistémologie des sciences sociales. En France, dans la présentation du premier colloque du 

���}�v�•���]�o���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ�����������o�[�����µ�����š�]�}�v���v���š�]�}�v���o�������š���o�������}�u�‰�}�•�]�š�]�}�v�������• intervenants, le ton est donné. 

�/�o���•�[���P�]�š���h �������‰�Œ�}�u�}�µ�À�}�]�Œ���o�����v�}�š�]�}�v�����[� ���µ�����š�]�}�v���(�}�v��� �����•�µ�Œ�������•���‰�Œ���µ�À���• » car « Nombreux sont les 

�‰���Ç�•�����������}�‰�š���Œ���o�������}�v�����‰�š�����[� ���µ�����š�]�}�v���(�}�v��� �����•�µ�Œ�������•���‰�Œ���µ�À���•���~���À�]�����v����-�����•�����������µ�����š�]�}�v�•�U�����[���•�š-

à-dire le fait de choisir les p�}�o�]�š�]�‹�µ���•�� � ���µ�����š�]�À���•�� ���v�� �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š�� �•�µ�Œ�� �����•�� ���}�v�v� ���•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•��

solides ». Les intervenants sont économistes, statisticiens, neuroscientifiques, psychologues 

cognitivistes et les thématiques sont les suivantes : «  

- « Les études randomisées contrôlées, qui permettent de comparer avec rigueur les 

�‰�Œ�}�P�Œ���•�������������µ�Æ���P�Œ�}�µ�‰���•�����[���v�(���v�š�•�����v���(�}�v���š�]�}�v���������o�����•�š�Œ���š� �P�]�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������u�‰�o�}�Ç� ���X 
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- Les grandes études statistiques nationales et internationales, qui fournissent une image 

��� �š���]�o�o� ���� �����•�� �‰���Œ�(�}�Œ�u���v�����•�� ������ �u�]�o�o�]���Œ�•�� ���[��nfants et les analysent par des méthodes 

���‰�‰���Œ���v�š� ���•�����������o�o���•���������o�[� �‰�]��� �u�]�}�o�}�P�]�������š���������o�����•�}���]�}�o�}�P�]���X 

- �>�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���}�v�i�}�]�v�š���� �����•�� �u� �š�Z�}�����•�� ������ �o���� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���� ���š�� ������ �o�[�]�u���P���Œ�]����

��� �Œ� ���Œ���o���U�� ���(�]�v�� ������ ���}�u�‰�Œ���v���Œ���� �o���•�� �u� �����v�]�•�u���•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� ��e mesurer les 

progrès des enfants. 

- Le rôle de logiciels tels que le Graphogame ou La course aux nombres, à la fois pour 

diagnostiquer les différentes sources de difficultés en lecture ou en mathématiques, et 

pour proposer des remédiations sous forme de jeux. »  

On ne peut que constater la disparition des paradigmes alternatifs dans de telles orientations 

choisies. Ceux-ci �v�[�}�v�š��pourtant pas disparu. Ils se sont au contraire multipliés, témoignant de 

�o�[�]�v�š���v�•�]�š� �� ������ �o���� �À�]���� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �����v�•�� �µ�v�� �h paysage deleuzien de milliers de minuscules 

paradigmes » (Lather, 2006, p. 43). On serait face à un scénario où le primat politique et 

institutionnel du néo-�‰�}�•�]�š�]�À�]�•�u���� �Œ���v�(�}�Œ��� �� �‰���Œ�� �o���� �‰�µ�]�•�•���v������ �v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���� �•�[�������}�u�‰���P�v���� ���[�µ�v����

�u�µ�o�š�]�š�µ���������[���o�š���Œ�v���š�]�À���•���•�]�š�µ� ���•�X�� 

Mais sans une claire conscience des enjeux scientifiques au sens large, les débats risquent de se 

réduire à la question des méthodes globalement opposées en méthodes quantitatives versus 

méthodes qualitatives. Certaines revues refusent �o���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �(�}�v��� ���•�� �•�µ�Œ�� �o�[��mploi des 

�u� �š�Z�}�����•�� �u�]�Æ�š���•�U�� �v�[���������‰�š���v�š�� �‹�µ���� �o���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�À���•�� �}�µ�� �‹�µ���o�]�š���š�]�À���•�X�� �����‰���v�����v�š�� ������

plus en plus, les méthodes mixtes sont acceptées et même préconisées (Tashakkori et Teddlie, 

2003 ; 2009) pour des recherches alliant visées explicatives et visées compréhensives. Il est 

�]�u�‰�}�Œ�š���v�š�� ������ �‰�Œ� ���]�•���Œ�� �‹�µ�[���v�� �Œ���o���š�]�}�v�� ���� �o�[�]�v���}�u�u���v�•�µ�Œ�����]�o�]�š� �� �����•�� �‰���Œ�����]�P�u���•�U�� ������ �v�[���•�š�� �‰���•�� �o���� �(���]�š��

���[�µ�š�]�o�]�•���Œ���o���•���h méthodes mixtes » qui résout le problème des paradigmes en jeu (Lincoln et Guba, 

1985 ; Shadish, 1998 ; Mertens et Wilson, 2012). Dès les années 80, Lincoln et Guba affirmaient 

�‹�µ���������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v���‰���Œ�����]�P�u�����v���š�µ�Œ���o�]�•�š����/constructiviste, il était tout à fait possible et même 

�•�}�µ�Z���]�š�����o���������v�•�������Œ�š���]�v�•�������•�����[�µ�š�]�o�]�•���Œ�������•���u� �š�Z�}�����•���‹�µ���v�š�]�š���š�]�À���•�U���u�!�u�����•�[�]�o�•�����}�v�•�]��� raient que 

�o���•���u� �š�Z�}�����•���‹�µ���o�]�š���š�]�À���•��� �š���]���v�š���P�o�}�����o���u���v�š���‰�o�µ�•�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���•�������Œ���u�]���µ�Æ���������‰�š� ���•�������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v��

������ �^�o�[�Z�µ�u���]�v�� ���}�u�u���� �]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�_�� �~�í�õ�ô�ñ�U�� �‰. �í�õ�õ�•�X�� �����v�•�� �o���� �����•�� ���[�µ�v�� �‰���Œ�����]�P�u���� �v� �}�‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š��, ce 

sont les méthodes qualitatives qui se retrouvent souvent reléguées à une position ancillaire, 

descriptive, exploratoire, étant considéré que la véritable évaluation réside �����v�•�� �o�[� �š�µ������

quantitative qui montrerai�š�� ������ �u���v�]���Œ���� �]�Œ�Œ� �(�µ�š�����o���� �o���� �À���o���µ�Œ�� ���[�µ�v���� �u� �š�Z�}������ �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �‰���Œ��

���Æ���u�‰�o���X�����[���•�š�����}�v�������]���v�����µ���v�]�À�����µ des axiomes ou postulats fondamentaux que les controverses 

se situent.  
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1.3.2. Quatre principales controverses selon Guba et Lincoln  

4 principales controverses sont repérées par Guba et Lincoln (�î�ì�ì�ñ�•�� �u���š�š���v�š�� ���v�� �i���µ�� �o�[�����š�]�}�v�U�� �o����

contrôle de la recherche, les fondations de la vérité et de la connaissance, et la validité. 

- ���}�v�š�Œ�}�À���Œ�•���•���Œ���o���š�]�À���•�������o�[�����š�]�}�v 

���o�}�Œ�•���‹�µ���������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v���‰���Œ�����]�P�u�����‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š�����}�µ���v� �}�‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š�����o�[�����š�]�}�v�����•�š���À�µ�������}�u�u�����µ�v����

�(�}�Œ�u���� ������ �u�]�o�]�š���v�š�]�•�u���� �‹�µ�]���À�]���v�š�� �Œ� ���µ�]�Œ���� �o�[�}���i�����š�]�À�]�š� �� ������ �oa recherche, au contraire, dans le cadre 

des paradigmes post-modernes �~�š���o�•���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�u���U���o�������Œ�]�š�]�‹�µ���U���o�����‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�(���Y�•, ���o�o�����•�[�]�v�•���Œ�]�š��

comme un élément à part entière de la recherche, �‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�•�•�����������š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v���]�v�š���Œ�v�������}�u�u����

degré de conscience plus important ou externe comme changement social. Un changement 

�]�u�‰�}�Œ�š���v�š���•�[���•�š���}�‰� �Œ� �������v�•���o�����������Œ�������µ���‰���Œ�����]�P�u�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�š����et dans le cadre du paradigme 

�‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�(�����À�������o�����‰���•���(�Œ���v���Z�]�����v�š�Œ�����o�[�}���i�����š�]�(�����������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�����š�������o�µ�]�����[�����š�]�}�v���•�}���]���o�� (Lincoln, 

1998). Que ce mouvement soit lié à une stratégie pour faire face au constat récurrent de la non 

utilisation des résultats de la recherche ou à un engagement politique, �����v�•���o���•�������µ�Æ�������•�� �o�[���v�i���µ��

���•�š�� �����o�µ�]�� ���[�µ�v�� ���Z���v�P���u���v�š�X�� ���v�� ���(�(���š�� �o�� connexion de �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���U�� ������ �o�[���v���o�Ç�•���� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���� ������

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�l�}�µ�� ������ �o���� ��� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� �•�}���]���o���� ���À������ �o�[�����š�]�}�v, est devenue une caractéristique du 

�š�Œ���À���]�o�� ���[���v�‹�µ�!�š���� �����v�•�� �o���•�� �v�}�µ�À�����µ�Æ�� �‰���Œ�����]�P�u��s à la fois au niveau théorique et au niveau 

théorico pratique. 

- Controverses relatives au contrôle de la recherche :  

Q�µ�]���o�[�]�v�]�š�]�� ? qui la conduit ? Qui en détermine les questions saillantes, la collecte des données, les 

résultats et leur diffusion ?  

���[���•�š�� �µ�v���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �v���� �•���� �‰�}�•���� �‰���•�� �����v�•�� �o���•�� �‰���Œ�����]�P�u���•�� �‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š���•�� ���š�� �‰ostpositivistes, car la 

��� �o� �P���š�]�}�v�����µ�����}�v�š�Œ�€�o�����������o�����Œ�����Z���Œ���Z�������µ�Æ���•�µ�i���š�•���������o�[���v�‹�µ�!�š�������•�š���À�µ�������}�u�u�����µ�v�����u���v���������������o����

rigueur scientifique.  

Au contraire, dans les paradigmes post-modernes, ce contrôle de la recherche impliquant les 

différentes parties prenantes ne met pas en cause la rigueur scientifique tout en étant un moyen 

������ �‰�Œ�}�u�}�µ�À�}�]�Œ�� �o�[� �u���v���]�‰���š�]�}�v�U�� �o���� ��� �u�}���Œ���š�]���� ���š�� �o���� �‰�µ�]�•�•���v������ ���[���P�]�Œ�� ������ �o���� ���}�u�u�µ�v���µ�š� �X�� ������ �v�[���•�š��

pas considéré comme une question de militantisme : « un terme quelque peu trompeur utilisé 

�P� �v� �Œ���o���u���v�š�� ���}�u�u���� �µ�v�� ���}������ �����v�•�� �µ�v�� �u� �š���� �v���Œ�Œ���š�]�(�� �À�]�•���v�š�� ���� ���š�š���‹�µ���Œ���o���� �Œ�]�P�µ���µ�Œ�������� �o�[���v�‹�µ�!�š�� » 

(p.174).  

Cet aspect du contrôle de la recherche est en effet envisagé chez les tenants des théories 

critiques comme un moyen, pour les différents participants à la recherche, de prendre le contrôle 

de leur futur.  
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Pour les constructivistes, les différentes parties prenantes de la recherche sont amenées à 

participer à la définition des questions de la recherche et à la clarification de leurs implications 

pour des résultats partagés largement.  

�����v�•�� �o���� �������Œ���� �����•�� �‰���Œ�����]�P�u���•�� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�(�•�U�� �o���� ���}�v�š�Œ�€�o���� ������ �o�[�����š�]�}�v�� �‰���Œ�� �o���•�� �‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�� ������ �o����

�Œ�����Z���Œ���Z�������•�š�����o���]�Œ���u���v�š���]�����v�š�]�(�]� �����}�u�u�����µ�v�������•�����µ�š�•���������o�[���v�‹�µ�!�š���X 

- Controverses relatives aux fondations de la vérité et de la connaissance.  

�>���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �•���À�}�]�Œ�� �•�]�� �o���� �u�}�v������ ���� �µ�v���� ���Æ�]�•�š���v������ �Œ� ���o�o���� ���v�� �����Z�}�Œ�•�� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �Z�µ�u���]�v���� ���µ��

�u�}�v�������v�����•�����‰�}�•�����‰���•���‰�}�µ�Œ���o���•���‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š���•�����o�o���������Œ���]�o�����•�š�����}�v�•�]��� �Œ� ���‹�µ�[�]�o���Ç�������µ�v�����Œ� ���o�]�š� �����Æ�š� �Œ�]���µ�Œ���X��

Et pour être mieux approchée, cette réalité doit être appréhendée avec des méthodes qui se 

prémunissent de la contagion humaine.  

Au contraire, dans le champ des paradigmes critiques, constructivistes et participatifs ce sont 

précisément la connaissance sociale subjective et intersubjective, la construction active et la 

coconstruction de cette connaissance par les agents humains qui sont en jeu. Les différentes 

explorations sociales, intellectuelles et théoriques ont permis de mettre en évidence les 

inscriptions des auteurs autant que des lecteurs dans des contextes historiques et sociaux qui 

�‰�Œ�}���o� �u���š�]�•���v�š���o�����À� �Œ�]�š� �����}�u�u�����‰���Œ�š�]���o�o���U���o�[�]�����v�š�]�š� �����}�u�u�����(�o�µ�]�����U���o�����o���v�P���P�������}�u�u�����•�Ç�•�š���u����������

référents non clair, les méthodes et critères comme potentiellement coercitifs. Réaliser la richesse 

des mondes mentaux, sociaux, linguistiques et psychologiques que les individus et groupes 

sociaux créent, recréent et co-créent constamment permet une forme de liberté plus grande dans 

�o�[���v�‹�µ�!�š���X 

Il y a cependant des différences et des controverses entre les paradigmes. Pour les 

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�À�]�•�š���•�U�� �o���� �À� �Œ�]�š� �� �v�[���Æ�]�•�š���� �‰���•�� �]�v��� �‰���v�����u�u���v�š�� �����•�� �������}�Œ���•�U�� �v� �P�}���]���š�]�}�v�•�U�� ���]���o�}�P�µ���•�U��

���Œ�P�µ�u���v�š���š�]�}�v�•�U�� ���]�•���}�µ�Œ�•�� �‹�µ�]�� �•�[� �o�����}�Œ���v�š�� ���v�š�Œ���� �o���•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•�� ���š�� �o���•�� �P�Œ�}�µ�‰���•�X�� ���� « concept de 

validité communicationnelle et pragmatique �i�� �~�Z�}�Œ�š�Ç�U�� �í�õ�ó�õ�•�� �v�[���•t ni établi ni invariable. Il est 

���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� �‰���Œ�� �o���� �u�}�Ç���v�� ���[�µ�v���� ���}�u�u�µ�v���µ�š� �� �v���Œ�Œ���š�]�À���� ���o�o��-même sujette à des conditions 

temporelles et historiques qui permettent la création de la communauté. Il en va de même en ce 

qui concerne les ��� �����š�•���•�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v����t son appropriation ou son détournement par les acteurs 

concernés compte tenu des tensions, des décalages et des vérités « locales ». 

- Controverses relatives à la définition de la validité 

Les controverses au sujet de la définition de la validité se voient considérablement étendues. Il est 

�]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����������}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�����o�����À���o�]���]�š� ���v�����•�������}�v�(�}�v�����‰���•�����À�������o�[�}���i�����š�]�À�]�š� �X���K�v��������� �i�����‰�µ�����]�•���µ�š���Œ��

�o���•���(�}�Œ�š���•���o�]�u�]�š���•�����µ�Æ�‹�µ���o�o���•���o�����v�}�š�]�}�v�����[�}���i�����š�]�À�]�š� ���•�����Z���µ�Œ�š���������v�•���o�������Z���u�‰�������•���^�,�^. Selon Lincoln 

et Guba (2000, p.181), « �o�[�}���i�����š�]�À�]�š� �����•�š���µ�v���� ���Z�]�u���Œ���U���µ�v���� ���Œ� ���š�µ�Œ�����u�Ç�š�Z�}�o�}�P�]�‹�µ���� �‹�µ�]���v�[���� �i���u���]�•��
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���Æ�]�•�š� �U�� �•���µ�(�� �����v�•�� �o�[�]�u���P�]�v���š�]�}�v�� ������ �����µ�Æ�� �‹�µ�]�� ���Œ�}�]���v�š�� �‹�µ���� �o���� ���}�v�v���]�•�•���v������ �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� ���]�•�š�]�v���š���� ���µ��

connaisseur. »  

���À������ �o���� �À���o�]���]�š� �U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �o�[���µ�š�Z���v�š�]���]�š� �� �����•�� �Œ� �•�µltats. Présentent-ils une 

isomorphie suffisante avec les réalités dont ils sont censés rendre compte ? Sont-ils suffisamment 

���]�P�v���•�����������}�v�(�]���v�������‰�}�µ�Œ���]�v�(�}�Œ�u���Œ���o�[�����š�]�}�v ? �>�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���������•���•���]���v�����•���•�µ�P�P���Œ�������v���š�}�µ�š�������• �‹�µ�[���µ���µ�v����

méthode ne délivrera une vérité ultime. 

�>���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �o�[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� ���•�š�� ���µ�•�•�]�� �š�Œ���•�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���X�� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �o���•�� �‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š���•�� �u���š�š���v�š��

�o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ�]�P�µ���µ�Œ�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���U�� �o���•�� �‰�}�•�š-�u�}�����Œ�v���•�� �‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���v�š�� �o���� ���}�v�•���v�š���u���v�š�� ���[�µ�v����

communauté et une forme de rigueur (définie comme raisonnement défendable, plausible) dans 

�o���� �u�]�•���� ���v�� ���À���v�š�� ���[�µ�v���� �]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���� ���š�� �o���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ���[�µ�v���� ���v�‹�µ�!�š���� �]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�À����

�~�À�}�]�Œ�� �o���•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� ��� �(�]�v�]�•�•�X�� �/�o�� ���•�š�� �Œ���‰�‰���o� �� �‹�µ�[���À������ �^���Z�Á���v���š�� �~�í�õ�õ�ò�•�� ���š�� ���[���µ�š�Œ���•�� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z���•��

�‰�Œ���P�u���š�]�•�š���•�����}�v�š���u�‰�}�Œ���]�v�•�U���o�[���v�‹�µ�!�š�� sociale est resituée, au-delà de la « critériologie » (p. 59), 

dans un cadre qui la transforme en une forme de philosophie pratique caractérisée par « des 

considérations esthétiques, de prudence et morales autant que des considérations scientifiques 

plus conventionnelles » (p. 68). Avec cette forme de « philosophie pratique », de questionnement 

approfondi sur comment se comporter dans le monde ainsi que sur les potentiels et les limites de 

la connaissance humaine, des critères totalement différents peuvent être définis pour juger de 

�o�[���v�‹�µ�!�š���� �•�}���]���o�� �W�� ���‰�‰�}�Œ�š���Œ�� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �v�}�µ�À���o�o���� �‰�o�µ�š�€�š�� �‹�µ���� ������ ���Z���Œ���Z���Œ�� ���� ���}�v�(�]�Œ�u���Œ�� �����•��

���}�v�v���]�•�•���v�����•���‰�Œ� � �š�����o�]���•�U���������Œ�}�`�š�Œ�����o�[�]�v�š���o�o�]�P���v���������Œ�]�š�]�‹�µ�����������š�}�µ�•�����š�����������Z�����µ�v�U���i�µ�P���Œ���o�[���v�‹�µ�!�š���µ�Œ��

sur le potentiel de formation du �i�µ�P���u���v�š���Z�µ�u���]�v���o�]� �����µ�Æ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�•���‹�µ�[�]�o���‰�Œ�}���µ�]�š�X 

�>���� �‹�µ���•�š�]�}�v�� �v�[���•�š�� ���o�}�Œ�•�� �‰���•�� �š���v�š�� �����o�o���� �����•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� �‹�µ���� �����o�o���� ������ �o���� �v���š�µ�Œ���� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�À���� ������

�o�[���v�‹�µ�!�š���X�� �d�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� ���Œ�]�š���Œ���• sont ancrés dans des efforts dialogiques, eux-mêmes des 

formes de « discours moraux ». Lincoln et Guba explicitent trois facettes du concept de validité : 

authenticité, résistance/transgression poststructurale et relation éthique. 

- la validité comme authenticité se décline en plusieurs critères : la justice/équité signifiant que 

toutes les perspectives, toutes les valeurs, toutes les voix doivent apparaitre, y compris les 

minoritaires ; �o�[authenticité éducative et ontologique impliquant ���[� �o���À���Œ���o�����v�]�À�����µ�����������}�v�•���]���v������

�����•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�������o�����Œ�����Z���Œ���Z�������š�����µ�š�}�µ�Œ�����[���µ�Æ ; �o�[authenticité catalytique et tactique déterminant 

la �����‰�����]�š� �����[�µ�v�����Z���v�P���u���v�š���•�}���]���o���‰�}�•�]�š�]�(�����š�������•���(�}�Œ�u���•�����[�����š�]�}�v��� �u���v���]�‰���š�Œ�]�����•. 

- la validité comme résistance/ transgression post structurale est inspirée notamment par les 

travaux de Richardson (1997) qui appelle à une forme différente de science sociale amenant à 

repenser complètement la relation à son travail et à soi. Dans le but de « voir à quoi la 

transgression ressemble, il est nécessaire de trouver des méthodes qui nous permettent de 

découvrir les présupposés cachés et les répressions et dénis �����v�•���o�[���v�‹�µ�!�š����de formes de vie. Re-
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voir et re-raconter la sociologie sont inséparables » (p. 167). Richardson propose la notion de 

« validité cristalline �i�����v���o�]���µ�����š���‰�o���������������o�����š�Œ�]���v�P�µ�o���š�]�}�v���W���^�/���‰�Œ�}�‰�}�•�����š�Z���š���š�Z���������v�š�Œal imaginary for 

"validity" for postmodernist texts is not the triangle : a rigid, fixed, two-dimensional object. Rather 

the central imaginary is the crystal, which combines symmetry and substance with an infinite 

variety of shapes, substances, transmutations, multidimensionalities, and angles of approach. 

Crystals, grow, change, alter, but are not amorphous. Crystals are prisms that reflect externalities 

and refract within themselves, creating different colors, patterns, arrays, casting off in different 

directions. What we see depends upon our angle of reponse. Not triangulation, crystallization. In 

postmodernist mixed-genre texts, we have moved from plane geometry to light theory, where 

light can be both waves and particles. Crystallization, without losing structure, deconstructs the 

traditional idea of ~validity" (we feel how there is no single truth, we see how texts validate 

themselves); and crystallization provides us with a deepened, complex, thoroughly partial under' 

standing of the topic. Paradoxically, we know more and doubt what we know�_. (Richardson, 1997, 

p. 92). Cette proposition métaphorique fait écho à la validation catalytique de Lather (1986, 

�í�õ�õ�ï�•�U�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���� ������ �À���o�]���]�š� �� �‹�µ�]�� �Œ���(�µ�•���� �o���� ���}�u�‰�o� �š�µ������ ���š�� �(���À�}�Œ�]�•���� �o�[�Z� �š� �Œ�}�P� �v� �]�š� �U�� �h une validité 

derridienne, rhizomique, avec des relais, des circuits, des ouvertures multiples » (1993, p.680), 

mais aussi une validité profondément située et partielle, associant éthique et épistémologie via 

�����•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���v�P���P���u���v�š�����š���������•���o�(���Œ� �(�o���Æ�]�À�]�š� ���~�‰�X�ò�ô�ò�•�X 

- Dans cette perspective, Lincoln (1995) a approfondi la validité comme relation éthique et défini 7 

standards : points de vue ; communautés discursives spécifiques et sites de recherche comme 

arbitres de la qualité ; plurivocité ; subjectivité critique (ou self reflexivity) ; réciprocité (plutôt que 

hiérarchie) ; sacralité (ou regard approfondi sur comment la science peut et doit contribuer au 

développement humain ; partage. 

Ainsi les perspectives développées ouvrent des champs de réflexion problématiques ayant trait au 

problème des voix, de la réflexivité et des textes.  

Au fur et à mesure que les chercheurs devinrent conscients du caractère complexe des réalités 

dont ils prétendaient rendre compte, ils commencèrent à introduire dans les textes les 

caractéristiques du langage oral des participants aux enquêtes et des chercheurs, mais aussi 

���[���µ�š�Œ���•��médias ���š�����[���µ�š�Œ���•���(�}�Œ�u���•���~���Æ���u�‰�o�����‰�}� �•�]���•�X�� 

���v�� ������ �‹�µ�]�� ���}�v�����Œ�v���� �o���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o���� �•�}�]�� ���}�u�u���� ���Z���Œ���Z���µ�Œ�U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v���� �‰�Œ�]�•���� ���v��

considération du soi comme non seulement chercheur mais aussi participant, enseignant et 

étudiant : celui qui apprend à connaitre le soi dans le processus de la recherche elle-même. La 

réflexivité nous force à ne pas seulement traiter les questions de recherche en tant que telles 

mais également à considérer le soi lui-même et les identités multiples que représentent le soi 
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fluide dans le terrain de la recherche (Alcoff et Porter, 1993). Ainsi selon Reinharz (1997, p.3), non 

seulement on apporte le soi dans la recherche mais également �}�v�� �o���� ���Œ� ���X�� ������ �u�!�u���U�� �o�[� ���Œ�]�š�µ�Œ����

�v�[���•�š�� �‰���•�� �µ�v���� �•�]�u�‰�o���� �š�Œ���v�•���Œ�]�‰�š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ� ���o�]�š� �� �u���]�•�� � �P���o���u���v�š�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ ��� ���}�µ�À���Œ�š���� ���µ��

sujet, du problème et de soi (Richardson, 1994).  

Tout ceci enrichissant et complexifiant fortement les possibles, y compris au niveau des 

représentations textuelles où sont recherchés des formats qui échappent à la logique 

simplificatrice de la méthode scientifique, des « textes embrouillés » (Markus et Fischer, 1986) qui 

cassent la démarcation binaire entre la science et la littérature, pour brosser la contradiction et la 

�À� �Œ�]�š� ���������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������Z�µ�u���]�v���X 

Après avoir espéré un temps que les chercheurs résoudraient leurs différences et trouveraient un 

discours commun, Guba et Lincoln (2005) estiment que cette perspective est non seulement très 

improbable mais également non souhaitable. Ils considèrent que dans le moment postmoderne, 

�‰�}�•�š�•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���o�]�•�š���U���]�o���v�[�Ç�������‰���•���������À� �Œ�]�š� ���µ�v�]�‹�µ�����u���]�•�������•���À� �Œ�]�š� �•���‰���Œ�š�]���o�o���• : les glissements de sens 

entre signifié et signifiant créent des représentations qui ne sont que des fenêtres sur les 

individus, événements et places. De plus, le fait que les identités soient fluides plutôt que fixes, 

condui�š�� ���� �o�[�]��� ���� �‹�µ�[�]�o�� �v�[�Ç�� ���� �‰���•�� ������ �‰���Œ�����]�P�u���� �µ�v�]�‹�µ���� �‹�µ�]�� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �‰���Œ�š���P� �� ���v�� �����•�� �š���Œ�u���•��

identiques. Nous sommes �‰�o�µ�š�€�š�� ���µ�� �•���µ�]�o�� ���[�µ�v���� �Z�]�•�š�}�]�Œ���� �u���Œ�‹�µ� ���� �‰���Œ�� �o���� �u�µ�o�š�]�À�}���]�š� �U�� �o���•��

significations contestées, les controverses paradigmatiques et de nouvelles formes textuelles. 

Selon eux, i�o���•�[���P�]�Œ���]�š�����µ�•�•�]�����[�µ�v����� �u���v���]�‰���š�]�}�v���������o����« coercition de La Vérité » au sens ���[���Œ���v��t, 

���v�� �š���v�š�� �‹�µ�[�µ�v�]�‹�µ���� �À�]�•�]�}�v�� ���µ�� �u�}�v�����X�� �/�o�•�� �(�}�v�š�� �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•���� ������ �o�[���v�š�Œ� ���� �����v�•�� �µ�v�� ���P���� ������ �‰�o�µ�•�� �P�Œ���v������

spiritualité dans la recherche, ���]���o� �����•�µ�Œ�������•���À���o���µ�Œ�•�����[� ���}�o�}�P�]���U���������Œ���•�‰�����š�������•���(�}�Œ�u���•���������À�]�����v�}�v��

occidentales requérant une forte réflexivité en ce qui con�����Œ�v���� �o�[���š�š���v�š�]�}�v�� ���µ�� �(�}�Œ�u���š���P����

�}�����]�����v�š���o�� �����•�� ���v�‹�µ�!�š���•�� ���š�� ���� �����•�� ���v�‹�µ�!�š���•�� ���]���o���v�š�� �o�[� �‰���v�}�µ�]�•�•���u���v�š�� �Z�µ�u���]�v�� �~�,���Œ�}�v�� ���š�� �Z���•�}�v�U��

�í�õ�õ�ó�•�X�� �����š�š���� �‹�µ�!�š���� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� ���o�o���Œ�� �i�µ�•�‹�µ�[���� �Œ� �]�v�š� �P�Œ���Œ�� �o���� �•�����Œ� �� ���À������ �o���� �‰�Œ�}�(���v���� �����v�•�� �o���•�� �(�����}�v�•�� ������

�‰�Œ�}�u�}�µ�À�}�]�Œ���o�����o�]�����Œ�š� �����š���o�[���µ�š�}��� �š���Œ�uination (Lincoln et Guba, 2000, p.186). 

1.3.3. La prolifération des paradigmes avec Lather   

En écho avec Harraway (1997, 2016), Lather (2006) insiste sur les multiplicités et invite à penser 

avec les tensions créées par la prolifération des paradigmes dans une période de résurgence 

�‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š���� ���š�� ���[�]�u�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���� ���µ�� �����•�]�P�v�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o�� ���}�u�u���� � �š���o�}�v-or des méthodes de 

recherche. Considérant que le caractère linéaire des modèles structuraux vient « réduire et 

discipliner la profusion sauvage des choses existantes, elle propose un « mapping », que nous 

traduisons par cartographie. Dans une telle représentation, les catégories dualistes ne sont pas 

���}�v�•�]��� �Œ� ���•���•�}�µ�•���o�[���v�P�o�������� ruptures pures et simples mais comme des oppositions instables qui 

se déplacent ���š�� �•�[���(�(�}�v���Œ���v�š�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �����v�•�� ���š�� ���v�š�Œ���� �o���•�� �����š� �P�}�Œ�]���•�X��Ce qui conduit à tenter de 
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�����Œ�����š� �Œ�]�•���Œ���o�[�Z�Ç���Œ�]�����š�]�}�v�������•�� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�•�����}�v�š���u�‰�}�Œ���]�v�•�����š�������� �o�µ�š�š���Œ�����}�v�š�Œ�����o���� �Œ�]�P�]���]�(�]�����š�]�}�v��

des structures conceptuelles. �/�o���v�����•�[���P�]�š��pas de présenter une histoire linéaire du développement 

�•���]���v�š�]�(�]�‹�µ�����u���]�•�����µ�����}�v�š�Œ���]�Œ�����������u���]�v�š���v�]�Œ����� �o�]��� �Œ� �u���v�š���o���•���]�v���}�u�‰���š�]���]�o�]�š� �•���]�v� �À�]�š�����o���•�X���/�o���•�[���P�]�š��

de capturer le jeu des connaissances à la fois dominantes et émergentes en rivalité de légitimité 

« afin d'ouvrir une histoire de ce qui contient la pensée et comment la pensée est à la fois 

façonnée et dépassée par ce confinement ». Toujours selon Lather (2006, p. 43), « La cartographie 

des paradigmes peut nous aider à reconnaître à la fois notre nostalgie et notre désir de la 

circonspection vis à vis d'un foyer ontologique et épistémologique. La tâche est de savoir 

comment représenter le devenir de l'histoire contre les limites de nos cadres conceptuels qui sont 

encore beaucoup sur ce que nous avons déjà cessé d'être ». 

1.3.4. �>�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�������[�µ�v���‰���Œ�����]�P�u�����•�Ç�v���Œ�P�]�‹�µ�������v��évaluation 

���µ�� �š���Œ�u���� ������ �����š�š���� ���v���o�Ç�•���� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�� � �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� �o���•��

�•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� ���š�� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �o�[���������v�š�� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �u�]�•�� �•�µ�Œ�� �µ�v�� �����•�� �(�]�o�•�� ���}�v���µ���š���µ�Œ�•��

inventoriés. Les éléments théoriques, critiques et opératoires sont mobilisés en leurs écarts et 

antagonismes dans les relations entre production de connaissances, mises en partage et 

transformations, dans un paysage de prolifération et de lutte des paradigmes.  

A la suite du travail conduit sur les différentes classifications proposées par les chercheurs, leurs 

���u�‰�]���š���u���v�š�•�� ���š�� �o���µ�Œ�•�� ���}�v�š�Œ�����]���š�]�}�v�•�U�� �i�[���v�� �•�µ�]�•�� �À���v�µ���� ���� �(�}�Œ�u�µ�o���Œ�� �µ�v����nouvelle cartographie des 

���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �P� �v� �Œ���š�]�}�v�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �Œ���‰�Œ���v���� �o��s précédentes et �•�[���v�� ���]�•�š�]�v�P�µ���U��

insistant sur des dominantes qui les caractérisent et amènent à progressivement enrichir les 

���‰�‰�Œ�}���Z���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v (Younès, 2018, a et b, 2020). �E�}�µ�•�� �Œ���‰�Œ���v�}�v�•�� �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•����de Guba et 

�>�]�v���}�o�v���������ð���P� �v� �Œ���š�]�}�v�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���u���]�•�����v���o���•���Œ��formulant comme suit. 

�>���� ���Z���v�š�]���Œ�� ������ �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �P� �v� �Œ���š�]�}�v�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�•, qui a largement porté les efforts sur 

�o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���[�}�µ�š�]�o�•�� ������ �u���•�µ�Œ���U�� ���[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ������ �Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�•�� ���š�� ���[�]�v���]�����š���µ�Œ�•�� ���� performance 

individuelle et les tests standardisés se renforce en liaison avec les outils numériques et avec des 

méthodologies consolidées. Une deuxième génération prenant la mesure des limites du 

paradigme de la mesure a �•�}�µ�o�]�P�v� �� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v���������[���•�•�}���]���Œ�� �u���•�µ�Œ���� ���š�� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�U�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�� ���š��

qualitatif, standardi�•���š�]�}�v�� ���š�� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�U�� ���(�]�v�� ������ ���]�•�‰�}�•���Œ�� ���[� léments objectivables situés. 

�h�v�����š�Œ�}�]�•�]���u�����P� �v� �Œ���š�]�}�v�������u�]�•���o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������de la construction du sens individuel et 

partagé. Une quatrième génération ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� � ���}�o�}�P�]�‹�µ�� semble émerger, qui privilégie 

également les dimensions participatives et transformatives, en insistant sur un élargissement des 

dispositifs de recherche-action orientés par des valeurs de justice sociale et de prise en compte 

des différentes perspectives des parties prenantes, ������ �š���o�o���� �•�}�Œ�š���� �‹�µ���� �o���� �u�]�o�]���µ�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�]�š��

considéré dans son ensemble. 
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La réflexion épistémologique sur les paradigmes coexistant à travers différentes générations 

���}�v���µ�]�š�U�������v�•���o�������Z���u�‰���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���U�������u���š�š�Œ�������v���Œ���o���š�]�}�v�������• univers pluriels 

de recherche et de pratique en évaluation. ���(�]�v�� ������ �v�[� �À�����µ���Œ�� �v�]�� �o�[�]�v�����Œ�š���]�v�U�� �v�]�� �o���•�� �o�]�u�]�š���•�� ������ �o����

���}�v�v���]�•�•���v�����U���v�]���o���•�� �‰���Œ�����}�Æ���•�����š�������� �•���� �‰�Œ� �u�µ�v�]�Œ�������•�� �•�]�u�‰�o�]�(�]�����š�]�}�v�•�U�������•�� �•�Ç�•�š���u���•�����o�}�•�� ���š�����[�µ�v����

orientation dualiste, il est visé de mobiliser et interroger les différentes strates engageant à 

penser, construire, expérimenter un axe de recherche ouvert. Ceci conduit à cibler les mises en 

relation, les interactions et inter-engendrements �‹�µ�[�]�u�‰�o�]�‹�µ�����µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���X���:�[���v���•�µ�]�•��

ainsi arrivée à prospecter plus particulièrement dans quelle mesure et comment dispositifs 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‰���µ�À���v�š�� �•�[���Œ�š�]���µ�o���Œ�� ���v�� �(���]�•���v�š�� �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•���� ���[�µ�v�� �‰���Œ�����]�P�u����

synergique. Il est ainsi considéré dans les chapitres suivants comment les dispositifs ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U��

en tant que dispositifs situés, coopératifs et appropriés, sont à penser moins comme procédures 

que comme dynamiques de champs relationnels, capables potentiellement de créer des 

conditions propices à des déploiements créatifs entre parties prenantes.  
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Partie 2 �± Tensions au sein des dynamiques de 

l�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q �����O�H���F�D�V���G�H���O�¶�(�(�( 

�Z���‰�‰���o�}�v�•�� �š�}�µ�š�� ���[�����}�Œ���� �����•�� � �o� �u���v�š�•�� ������ ���}�v�š���Æ�š���� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ �•�]�š�µ���Œ�� �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[��������

�~���À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�•��et nos travaux au regard de la littérature 

internationale sur le sujet.  

�>�[��������désigne les pratiques par lesquelles les étudiants prennent part au jugement porté sur leurs 

enseignements. Cette démarche est devenue une norme institutionnelle dans un nombre 

croissant d'universités à travers le monde. Elle vise à améliorer le fonctionnement et la qualité 

pédagogique soit en fournissant aux enseignants et/ou aux structures pédagogiques le regard des 

bénéficiaires (nourrissant ainsi leur posture réflexive sur les enseignements et formations �‹�µ�[�]�o�•��

conçoivent), soit en dotant les commissions de sélection ou de promotion de données fiables 

pour ancrer leur décision en béné�(�]���]���v�š�����[�µ�v�����‰�‰�µ�]���h���}���i�����š�]�(���i�X�����o�o�� ���•�š�������•�š�]�v� ���U�����[�µ�v�����u���v�]���Œ����

implicite ou explicite, et �•���o�}�v�� �o���� �À�]�•�]�}�v�� ������ �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�U�� ���� �o���� �À���o�}�Œ�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� ���š�� �•�}�v�� �������‰�š���š�]�}�v�X�� �>���•�� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�� �š���v�����v�š�� ������ �‰�o�µ�•�� ���v��

plus à la mettre en avant comme levier�X���������u�}�µ�À���u���v�š���v�[���•�š���‰���•��récent mais il prend un nouvel 

essor quand on le considère à la lumière de l'évolution des politiques de l'enseignement supérieur 

���v�� ���µ�Œ�}�‰���� �‹�µ�]�� �u���š�š���v�š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �U�� �o���� �Œ���š�]�}�v���o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�–�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �U�� �o���� �‰�Œ�}�u�}�š�]�}�v�� ������

l'enseignement, la réforme des carrières académiques et la place centrale des étudiants.  

Malgré des pratiques qui tendent à se développer, elle est toujours sujette à de vives 

controverses quant à son adoption ou son rejet, et ce pour des raisons différentes. Depuis sa mise 

���v���‰�o�������U���o�[��������a fait �o�[�}���i���š�����[�µ�v���v�}�u���Œ�����]�u�‰�Œ���•�•�]�}�v�v���v�š���������Œ��cherches (souvent anglo-saxonnes) 

���}�v�v���v�š���o�]���µ�����µ����� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�����[�µ�v���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� �Œ�]���Z���� ���š�����]�À���Œ�P���v�š���X��En 1995, Cashin avait déjà 

�Œ� �‰���Œ�š�}�Œ�]� �� �‰�o�µ�•�� ������ �í�ñ�ì�ì�� ���Œ�š�]���o���•�� �•�µ�Œ�� ������ �•�µ�i���š�� ���}�v���µ�]�•���v�š�� �����v�š�}�v�� ���š�� �����•�Z�]�v�� �~�î�ì�í�î�•�� ���� ���•�š�]�u���Œ�� �‹�µ�[�]�o��

�•�[���P�]�š���������o�����š�Z� �u���š�]�‹�µ�����o�����‰�ous étudiée dans le champ de la pédagogie universitaire, un résultat qui 

peut encore paraitre étonnant en France où les recherches sur la thématique se sont pourtant 

développées ces dix dernières années. �>���•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�� �š���v�š�� ���µ�Æ�� ���•�‰�����š�•��

épistémologiques et méthodologiques (pertinence, objectivité, critères, indicateurs, méthodes�Y�•��

�‹�µ�[���µ�Æ�� ���(�(���š�•�� �~���š�š���v���µ�•�� �}�µ�� �]�v���š�š���v���µ�•�•�� �‰�Œ�}���µ�]�š�•�U�� �o���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� ������ �o�[�������� �•���� �š�Œ�}�µ�À���v�š�� �‰�Œ�]�•���� ���v�š�Œ����

différentes tensions : au niveau de sa validité, entre validité de la mesure et validité de 

conséquence, au niveau de ses finalités, entre démarche formative et démarche de contrôle, au 

�v�]�À�����µ�� ������ �o�[�����Z� �•�]�}�v�� �����•�� �����š���µ�Œ�•�� ���v�š�Œ���� �Œ���i���š�U�� �����Z� �•�]�}�v�� �}�µ�� �]�v���]�(�(� �Œ���v�����U��au niveau de ses effets, 

positifs ou négatifs.  
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2.1. Tensions paradoxales  

Ce sont ces tensions paradoxales comme oppositions productives que nous explorons dans cette 

première partie. 

2.1.1. Entre validité de la mesure et validité conséquentielle 

La plus grande partie de la littérature anglosaxonne foisonnante consacrée à cette thématique de 

�o�[�������� ���•�š�� ���}�v�•�����Œ� ���� ���� �o�[� �š�µ������ ������ �•���� �À���o�]���]�š� �� �����v�•�� �µ�v���� ���‰�‰�Œ�}���Z���� �‰�•�Ç���Z�}�u� �š�Œ�]�‹�µ���X�� �/�o�� �v�[���•�š�� �‰���•��

�‹�µ���•�š�]�}�v���]���]���������‰���•�•���Œ�����v���Œ���À�µ�����o�[���v�•���u���o���������������•���Œ�����Z���Œ���Z���•�U���o���•���v�€�š�Œ���•���v�����•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š���‰���•�������v�•��

ce paradigme, mais de donner un aperçu des méthodol�}�P�]���•����� �‰�o�}�Ç� ���•�����š���������•�}�µ�o�]�P�v���Œ���������‹�µ�����o�[�}�v��

�‰���µ�š�� ���v�� �Œ���š���v�]�Œ�X�� �/�o�� �•�[���P�]�Œ���� ���µ�•�•�]�� ���[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�� �o���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ������ �o���� �À���o�]���]�š� �� �‹�µ�]�� �o���•�� �•�}�µ�•-tend. Au 

niveau méthodologique Detroz (2008) relève �o���•���š�Ç�‰���•�����[� �š�µ�����•���•�µ�]�À���v�š���•���W 

- des études multitraits-multiméthodes établissant des corrélations entre résultats obtenus par 

�o�[�������� ���š�� ���[���µ�š�Œ���•�� �u���•�µ�Œ���•�� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �}�µ�� �•���o�}�v�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �u� �š�Z�}�����•�� ������

recueil de données ; 

- �����•�� � �š�µ�����•�� �u�µ�o�š�]�•�����š�]�}�v�•�� �‹�µ�]�� ���}�v�•�]�•�š���v�š������ ���}�u�‰���Œ���Œ���o���•�� �•���}�Œ���•�� ���� �o�[���Æ���u���v�����š�� �o���� �•���š�]�•�(��ction des 

étudiants dans un contexte où les cours sont identiques (mêmes contenus, mêmes matières, 

mêmes notes de cours, mêmes évaluations �t publics similaires en tous points) mais donnés par 

des enseignants différents ; 

- des études analysant les biais po�š���v�š�]���o�•���������o�[�������X�������v�•���������������Œ���U���o���•�����]���]�•���•�}�v�š����� ���Œ�]�š�•�����}�u�u���������•��

�(�����š���µ�Œ�•���v�[�]�v�(�o�µ���v�����v�š���‰���•���o���•�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•���u���]�•���]�v�(�o�µ���v�����v�š���‰�}�µ�Œ�š���v�š���o�����•���}�Œ���������o�[���������V 

- des études de laboratoire qui consistent à recréer une situation artificielle ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���v��

maîtrisant certaines variables pour en limiter les effets. 

Les méta-analyses effectuées sur les recherches basées sur ces méthodes tendent à fournir un 

faisceau significatif de données, interprétées le plus souvent comme étant des preuves de la 

validité de �o�[�������X�� �D�!�u���� �•�[�]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ �Œ���•�š���Œ�� �‰�Œ�µ�����v�š�U�� ���µ���µ�v���� �����•�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���•�� ��� ���Œ�]�š���•��

�v�[� ���Z���‰�‰���v�š�����������Œ�š���]�v���•�����Œ�]�š�]�‹�µ���•�U�����o�o���•���•�[���À���Œ���v�š précieuses car elles remettent en cause nombre 

���[�]��� ���•�� �Œ�����µ���•�X�������š�]�š�Œ�������[���Æ���u�‰�o���U�������v�•���š�}�µ�š���•���o���•��� �š�µ�����•�� ������ �D���Œ�•�Z���~�í�õ�ô�ó�•�U�����š�����}ntrairement aux 

résultats attendus, les enseignants demandant plus de travail aux étudiants obtiennent de 

meilleurs résultats que les enseignants leur demandant moins de travail. Il apparaît aussi que les 

enseignants indulgents ne sont pas nécessairement mieux évalués, et que les enseignants les plus 

sévères ne sont pas nécessairement les plus mal évalués (Ricci, 2004). Par ailleurs, si les 

enseignants expressifs, chaleureux et communicatifs sont plus appréciés, la recherche montre 

aussi que ces caractéristiques sont de puissants leviers de motivation des étudiants (Kim, Jörg et 

Klassen, 2019). Enfin, les EEE ne sont pas distinctes mais plutôt corrélées avec les appréciations 

���[�}���•���Œ�À���š���µ�Œ�•�����Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�•�U�����[���v���]���v�•��� �š�µ���]���v�š�•�����š�����[���v�•���]�P�v���v�š�•�X 
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Il a dès lors pu être considéré que les EEE étaient fiables, essentiellement dépendantes du 

comportement du professeur et de sa capacité à améliorer les apprentissages, et relativement 

�‰���µ�� ���(�(�����š� ���•�� �‰���Œ�� �o���•�� ���]���]�•�� �‰�Œ���•�•���v�š�]�•�� �~�D���Œ�•�Z�U�� �í�õ�ô�ó�U�� �î�ì�ì�ó�•�X�� �^�[�]�o�� �v�}�µ�•�� �•���u���o���� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š�� ����ns une 

�‰���Œ�•�‰�����š�]�À���� �Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ���� ������ �Œ���‰�‰���o���Œ�������š�š���� ���}�v���o�µ�•�]�}�v���‰�o�µ�š�€�š�����v���(���À���µ�Œ�������� �o�����‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[�������U���•�}�v��

�����Œ�����š���Œ���� �P� �v� �Œ���o�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� �•���u���o���Œ�� �‹�µ���o�‹�µ���� �‰���µ�� �����µ�•�]�(�X�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� ���v�� �u���•�‹�µ���v�š�� �o���•�� �À���Œ�]�����]�o�]�š� �•��

�•�]�š�µ���š�]�}�v�v���o�o���•�� �}���•���Œ�À� ���•�� ���š�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�� ���v�� ���}�v�•�]��� �Œ���v�š la validité sous un angle restreint alors 

même que dans les années 1980, les travaux de Lather (1986) sur la validité catalytique et ceux de 

�D���•�•�]���l�� �~�í�õ�ô�õ�•�� �}�v�š�� ���u���v� �� ���� �Œ�����}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �o���� ���}�v�����‰�š�� ������ �À���o�]���]�š� �� ���v�� �o�[� �o���Œ�P�]�•�•���v�š�X6 Inspirée de la 

conscientisation de Freire (1974), la validité catalytique proposée par Lather est liée au 

développement des capacités des différents participants au processus de recherche évaluative. 

�>�[�µ�v���� �����•�� �]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�•�� ������ �����š�š���� �Œ�����}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v�� ���µ�� ���}�v�����‰�š�� ������ �À���o�]���]�š� �� �Œ���‰�}�•���� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�Œ�]se en 

compte nécessaire, lors de son analyse, des conséquences (attendues et inattendues) du dispositif 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�������v�•���o�������}�u���]�v�����������o�[�������U�������o�����Œ���À�]���v�š�������•�����‰�}�•���Œ���o�����‹�µ���•�š�]�}�v���������•���•�����(�(���š�•�X�����[���•�š�������v�•��

�����š�š���� �}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�U�� �‹�µ�]�� �•�[���•�š�� ��� �À���o�}�‰�‰� �� �����v�•�� �o���•�� �î�ì dernières années, que nous inscrivons nos 

travaux. 

2.1.2. Entre démarche formative et outil de contrôle 

Les visées et effets de l'EEE ont provoqué de nombreux débats critiques et contradictoires à 

travers le monde. Il existe près de sept décennies de recherches et de réflexions sur cette 

thématique : dès les années 60 aux Etats-Unis, beaucoup plus récemment en Europe.  

Bernard (1992), Centra (1993), Murray (1984), Doyle (1983), McKeachie (1979), Crawford et 

Shutler (1999), Detroz (2008), Younès (2006, 2009), Bedin (2009)�Y s'entendent sur les deux 

objectifs formatif et administratif, les plus importants de cette démarche : l'évaluation formative 

mise en place à des fins d'amélioration de l'enseignement, et l'évaluation administrative, réalisée 

à des fins de gestion de la carrière enseignante (promotion, sanction, renouvellement de 

contrats). Ces deux visées, plus ou moins distinctes traduisent de forts enjeux de nature différente 

���]�v�•�]���‹�µ�����o�����u�}�v�š�Œ�����o�������Œ���(���Z�]�•�š�}�Œ�]�‹�µ�������µ����� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o���������o�[��������des deux côtés de 

�o�[���š�o���v�š�]�‹�µ����(Younès, Rege Colet, Detroz et Sylvestre, 2013). Il met en lumière les fluctuations des 

orientations politiques et les sérieuses difficultés pour en faire un instrument efficace au service 

������ �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��universitaire, étant donné des usages non seulement 

explicites et annoncés officiellement, mais également implicites et détournés par les responsables 

locaux par exemple. 

                                                           
6 conduisant à une redéfinition reportée et actée dans les « standards for educational and psychological 
testing » (AERA, APA et NCME, 1999) 
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- En Amérique du nord : �^�]�� �o�[�������� ���•�š�� �Œ���o���š�]�À���u���v�š�� �Œ� �����v�š���� ���v�� �&�Œ���v�����U�� ���š�� �]�Œ�Œ� �P�µ�o�]���Œ���u���v�š 

distribuée, elle est couramment utilisée en Amérique du Nord et plus généralement dans les pays 

anglophones depuis plusieurs décennies. Doyle (1983) en retrouve les premières traces au début 

���µ���î�ì���u�����•�]�����o���� �‹�µ���v���U�����v���í�õ�î�ò�U���o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ������ �o�[�h�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���� Harvard ont élaboré ce qui est 

���}�v�•�]��� �Œ� �� ���}�u�u���� �o���� �‰�Œ���u�]���Œ�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X��

�D���]�•�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ������ �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�� ���� ���}�u�u���v��� �� ���� �•���� �Œ� �‰���v���Œ���� �����v�•�� �o���•�� ���v�v� ���•�� �í�õ�ò�ì�� �‹�µ���v���� �o���•��

étudiants ont réussi à obtenir une plus grande représentation dans les instances de gestion 

�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���X���>�[�}�Œ�]�P�]�v�����������o�[�����������•�š�����}�v�������}�v�š���u�‰�}�Œ���]�v�������[�µ�v�����‰�}�•�]�š�]�}�v���‰�o�µ�•�������š�]�À�������š�����v�P���P� ���������•��

� �š�µ���]���v�š�•���‰���Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�������o�����À�]������������� �u�]�‹�µ���X�����[���‰�Œ���•�������Œ�v���Œ�����~�î�ì�í�í�•�U���������u�}�µ�À���u���v�š���•�[���•�š���‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�]��

dans les années 1970 avec une appropriation de la démarche par les enseignants dans une 

�‰���Œ�•�‰�����š�]�À���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���X�� ���o�o���� �v�}�š���� �‹�µ���U�� ���µ�Œ���v�š�� �����š�š���� �‰� �Œ�]�}������ ���š�� �•�}�µ�•�� �o�[�]�v�(�o�µ���v������ ������

�‰�Œ�}�(���•�•���µ�Œ�•�� �]�v�v�}�À���v�š�•�U�� �o���� ���µ�š�� ������ �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�[���•�š�� ���}�v�•�}�o�]��� ��dans les 

universités nord-américaines, renforcé par la mise en place de centres de pédagogie universitaire 

offrant des services aux professeurs, en particulier des formations pour optimiser leur 

���v�•���]�P�v���u���v�š�X�������‰�µ�]�•�U�������š�š���� �(�}�Œ�u�������[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�[���•�š���(�}�Œ�š���u���vt développée dans les universités 

américaines mais aussi canadiennes et québécoises : 29 % des collèges américains la pratiquaient 

en 1973, 68 % en 1983, 86 % en 1993 (Seldin, 1993) et, de nos jours, 90 à 100 % des collèges et 

universités américains (Trout, 2000). 

������ ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �•�[�������}�u�‰���P�v���� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���•�� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���•�� � �À���o�µ���š�]�À���•�X�� �����v�•�� �o���•�� ���v�v� ���•��

�í�õ�ó�ì�U�� �o���•�� ��� �u���Œ���Z���•�� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•�� ���[�������� ���À���]���v�š�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š�� �‰�}�µ�Œ�� ���µ�š�� ������ �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ���µ�Æ��

���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���µ�Œ�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���������� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� � �š���]�š�� ���]�v�•�]��

�‰�Œ�]�}�Œ�]�•� ���X���K�Œ�U�������v�•���o���•�����v�v� ���•���í�õ�ô�ì�U�����À�������o���•�����}�µ�‰���•���•� �Œ�]���µ�•���•�������v�•���o���•�����µ���P���š�•���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

�•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�U���o�[���Æ�]�P���v�������������Œ���v���Œ���������•�����}�u�‰�š���•�����v���š���Œ�u���•�����[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������•���Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�����š�����[���(�(�]�������]�š� ��

�•�[���•�š���Œ���v�(�}�Œ��� ���X���>�����À�]�•� ���������u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�À�����}�µ�����������}�v�š�Œ�€�o�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�[���•�š�����o�}�Œ�•���‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š��

imposée. Les EEE ont ainsi été davantage utilisées dans les décisions prises pour le recrutement, la 

�š�]�š�µ�o���Œ�]�•���š�]�}�v�� ���š�� �o���� �‰�Œ�}�u�}�š�]�}�v�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �o�[���š�š�Œ�]���µ�š�]�}�v�� �����•�� ���}�µ�Œ�•�� �‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�� ���u� liorer la 

stratégie pédagogique (Bernard, 2011). 

���v�� �Œ� ���o�]�š� �U�� �����•�� �����µ�Æ�� �µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�•�� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���� ���š�� ���[�}�‰�š�]�u�]�•���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� ���}�v�(�}�v���µ���•�X��

�����•�Z�]�v���~�í�õ�õ�ò�•�������u�}�v�š�Œ� ���‹�µ�[�]�o�����Æ�]�•�š���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ���v�}�Œ��-américain un écart entre 

le discours affic�Z� �� ������ �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �~���À������ ���}�u�u���� ���µ�š�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o�� ���[���]�����Œ�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ����

améliorer leurs performances) et les utilisations des résultats comme contrôle. Son étude indique 

que le principal effet est presque toujours de prendre des décisions vis-à-vis du personnel 

académique (embauche, promotion, augmentations). De même, Forest (2009) précise que, dans 

les universités québécoises, les EEE sont utilisées à des fins administratives, et ce alors que les 

politiques des universités ne sont pas toujours explicites à ce sujet. 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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- En Europe : �>�[���µ�Œ�}�‰���� �•�[est intéressée ���� �o���� ��� �u���Œ���Z���� ���[��������plus tardivement. Dans le 

contexte français, elle n'a été mise à l'ordre du jour des réformes universitaires que dans les 

années 1990. Les lois Faure et Savary de 1984 qui ont introduit plusieurs réformes importantes 

�����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�� �(�Œ���v�����]�•�� �v���� �‰�Œ�}�‰�}�•���v�š�� ���µ���µ�v���� �(�}�Œ�u���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �X�� �>���•�� ���v�v� ���•�� �í�õ�õ�ì�� �u���Œ�‹�µ���v�š�� �µ�v���� �Œ�µ�‰�š�µ�Œ���� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���� ������ �����š�š����

tradition et une injonction ministérielle de plus ���v�� �‰�o�µ�•�� �•�}�µ�š���v�µ���U�� �o�[���Œ�Œ�!�š� �� �����Ç�Œ�}�µ�� ���v�� �í�õ�õ�ó��

�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�]�•���v�š���o�[�}���o�]�P���š�]�}�v�������������š�š����� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���~�z�}�µ�v���•�U���î�ì�ì�ò�U���î�ì�ì�ó�•�X�����[���•�š��

� �P���o���u���v�š������ �‰���Œ�š�]�Œ�������� �o�����(�]�v�������•�� ���v�v� ���•���õ�ì�����š���•�}�µ�•���o�[�]�u�‰�µ�o�•�]�}�v�����µ�Œ�}�‰� ���v�v���U���‹�µ�[���o�o���� �•���� �P� �v� �Œ���o�]�•����

dans les universités en Irlande (Moore et Kuol, 2005), Belgique francophone (Detroz, 2010), 

Allemagne (Schmidt et Loßnitzer, 2010), Suisse francophone (Rege Colet, 2009), Autriche et Suisse 

germanophone (Schnoz-Schmied, 2016). Il est admis par tous ces auteurs que le processus dit de 

Bologne car marqué par la déclaration de Bologne du 19 juin 1999, engageant la construction de 

�o�[���•�‰�������� ���µ�Œ�}�‰� ���v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �^�µ�‰� �Œ�]eur, doit être considéré comme un tournant. Cette 

déclaration ��� �(�]�v�]�š�U�� �‰���Œ�u�]�� �o���•�� �o�]�P�v���•�� ���[�����š�]�}�v�•�U�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���[�]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�•�� ���}�u�u�µ�v�•��

�‰���Œ�u���š�š���v�š���µ�v�����u���]�o�o���µ�Œ����� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�����‹�µ���o�]�š� ���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š et notamment des agences 

�v���š�]�}�v���o���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�����‹�µ���o�]�š� ���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ���~�����Z���^���‰�µ�]�•���,�����Z���^�����v���&�Œ���v�����U��

OAQ en Suisse, AEQES en communautés �(�Œ���v�����]�•���� ������ �����o�P�]�‹�µ���Y�•�U�� �‰�Œ�}���µ�]�•���v�š�� ���o�o���•-mêmes des 

référentiels et des procédures. Cette orientation se confirme dans les différentes références 

publiées depuis près de deux décennies. Par exemple, la quatrième référence de l'ENQA (the 

European Association for Quality Assurance in Higher Education) exige de chaque établissement 

�‹�µ�–�]�o���•�[���•�•�µ�Œ�����������o�������}�u�‰� �š���v���������š���������o�����‹�µ���o�]�š� ���������•�}�v�����}�Œ�‰�•�����v�•���]�P�v���v�š�X��Les étudiants font partie 

���µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�����v���š���v�š���‹�µ�[���Æ�‰���Œ�š�•�������v�•���o���•�����}�u�]�š� �•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š������ns les dispositifs 

���[���������u�]�•�����v���‰�o�����������v���]�v�š���Œ�v���������v�•���o���•���µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �•�X 

Mais q�µ�����������•�}�]�š�������v�•���o���•���š���Æ�š���•�����µ�Œ�}�‰� ���v�•���‹�µ�]�����}�v���µ�]�•���v�š�������o�[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v���������•�Ç�•�š���u���•���]�v�š���Œ�v���•�����š��

���Æ�š���Œ�v���•���������P���Œ���v�š�]�����������o�����‹�µ���o�]�š� �U���}�µ���‹�µ�����������•�}�]�š�������v�•���o�[���•�•�}�Œ������s procédure�•�����[accréditation, on 

�À�}�]�š���•���������•�•�]�v���Œ�������•���‰�}�o�]�š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v��plus orientées vers « rendre des comptes » selon une 

�À�]�•�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v-mesure, que vers « améliorer la pédagogie », même si le discours général 

associe ces deux visées. Dans sa recension des mo�����o���•�� ������ �o�[���•�•�µ�Œ���v����-qualité, Van Damme 

(2003) identifie 4 approches, chacune fondée sur un type de mesure différent (excellence, 

cohérence des moyens et objectifs, présence de critères minimaux), ce qui souligne dans la 

diversité des conceptions de la qua�o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �o���� �‰�Œ� ���}�u�]�v���v������ ������ �o���� �‰���v�•� ���� ������

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�u�u�����u���•�µ�Œ���X�������š�š�����}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�����•�š���u���v�]�(���•�š���������š�Œ���À���Œ�•���o�����‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����[�]�v���]�����š���µ�Œ�•��

de performance, souvent utilisés dans une perspective comparative. Les universités entrent dès 

lors dans un espace de contrôle fortement piloté par des organisations externes, espace propice à 

la standardisation des programmes et des méthodes. Deux constats apparaissent propres à 
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soutenir cette analyse en c�����‹�µ�]�����}�v�����Œ�v�����o�[������ : le fait que soit privilégié le questionnaire unique 

���š�� �]�����v�š�]�‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�� �š�}�µ�•�� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� ���[���µ�š�Œ���•�� ��� �u���Œ���Z���•�� ���Æ�]�•�š��nt et d�[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� �‹�µ���� �����š�š���� �(�}�Œ�u����

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�[�]�u�‰�}�•���� ������ �u���v�]���Œ���� �Z� �P� �u�}�v�]�‹�µ���� ���µ�� ��� �š�Œ�]�u���v�š�� ���[���µ�š�Œ���•�� ���‰�‰�Œ�}���Z���•�� ���}�u�u����

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���‰���Œ���o���•���‰���]�Œ�•�U���‰���Œ�������•���•�‰� ���]���o�]�•�š���•���������o�����‰� �����P�}�P�]���U���o�[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]�}�v�Y�������•���u� �š�Z�}�����•������

�š�}�µ�š�� �o���� �u�}�]�v�•�� ���}�u�‰�o� �u���v�š���]�Œ���•�� ���� �o�[�������X�� �>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�•�� �‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�� �•�[� �Œ�]�P����

�����•���o�}�Œ�•�����v���v�}�Œ�u���U�����}�v�•�š�]�š�µ���v�š���‰�o�µ�•���h���µ�v�����(�]�v�����v���•�}�]���i���‹�µ�[�µ�v���u�}�Ç���v�U���µ�v���]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š�����µ���•���Œ�À�]�������������o����

�Œ� �P�µ�o���š�]�}�v���������o�[���vseignement.  

La spécificité du système universitaire français repose sur le fait que les enseignants-chercheurs y 

sont fonctionnaires, que leur indépendance est garantie par la loi, et que leur évaluation est 

assurée par les pairs. �>�[�������� �v�[���•�š�� �‰���•�� �µ�v�� �}�µ�š�]�o de gestion de la carrière des universitaires et la 

�Œ� �(�o���Æ�]�}�v���•�µ�Œ���o�����‰�Œ�]�•�������v�����}�u�‰�š�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������v�•���o���������Œ�Œ�]���Œ�����Œ���•�š���������š�µ���o�o���u���v�š�������o�[� �š���š��������

recommandations qui sont récurrentes dans la succession des rapports (Espéret, 2001 ; Fréville, 

2001 ; Dejean, 2002 ; Bertrand, 2014), même si avec la réforme du statut des enseignants-

���Z���Œ���Z���µ�Œ�•�� �]�v�š���Œ�À���v�µ���� ���v�� �î�ì�ì�õ�U�� �o���� �u�]�v�]�•�š���Œ���� ���]�š�� �À�}�µ�o�}�]�Œ�� �‰�Œ���v���Œ���� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o�[�]�v�À���•�š�]�•�•���u���v�š��

pédagogique dans la valorisation de la carrière des enseignants-chercheurs7. De ce fa�]�š�U���•�]���o�[�����������•�š��

rendue obligatoire, ses résultats sont « à destination des enseignants concernés » (arrêté Bayrou), 

justifiant le maintien de leur confidentialité. Plusieurs études de cas conduites en France et en 

Europe, au niveau de différentes universités, montrent les contradictions des responsables qui 

�}�•���]�o�o���v�š�� ���v�š�Œ���� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �À�]�•� ���•�� ���š�� �•���� �Z���µ�Œ�š���v�š�� ���� �o���� ���]�(�(�]���µ�o�š� �� ������ �(���]�Œ���� ������ �o�[�������� �µ�v�� �Œ� ���o�� �}�µ�š�]�o��

���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ����(Younès, Rege Colet, Detroz et Sylvestre, 2013). Cette tension, voire 

contradiction, �•���� �Œ���(�o���š���� �����v�•���o�����o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� ���v�š�Œ���� �����µ�Æ���‹�µ�]�����}�v�•�]�����Œ���v�š���‹�µ���� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v������ �����•���(�]�v�•��

de contrôle annule la démarche formative et ceux qui estiment que ces deux visées sont 

���}�u�‰���š�]���o���•�� �‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o���•�� ���}�v���}�µ�Œ���v�š�� ���µ�� �u�!�u���� ���µ�š�U�� �����o�µ�]�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o�[���v�•��ignement (Centra, 

1993 ; Romainville, 2009).  

�^���o�}�v�� �D���Œ���� �Z�}�u���]�v�À�]�o�o���U�� �o���� ���}�v�•�š���š�� �P� �v� �Œ���o�]�•� �� ������ �����š�š���� ���}�µ���o���� �(�������� �����v�•�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �����•�� ��������

�����À�Œ���]�š�����}�v���µ�]�Œ���������u���š�š�Œ�����o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�[�����Z� �•�]�}�v�������•�������š���µ�Œ�•�U���o�����‰���Œ�š�]�v���v�����������•�����Œ�]�š���Œ���•���������‹�µ���o�]�š� ��

et la qualité d�µ�� �•�µ�]�À�]�� �‹�µ�]�� �•���Œ���� ���}�v�v� �� ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰�o�µ�š�€�š�� �‹�µ���� �•�µ�Œ�� �����š�š���� ���]�•�š�]�v���š�]�}�v�� �‹�µ�[�]�o�� �i�µ�P���� �h��

confortable mais trompeuse ». Cette double face (Ardoino et Berger, 1989) semble constitutive 

de toute évaluation, �������‹�µ�]�����u���v���������•�}�µ�o�]�P�v���Œ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������u���Œ�‹�µ���Œ���o���•���o�]�u�]tes et les passages 

en jeu entre ces deux finalités. Le risque avéré du primat du contrôle implique de veiller à bien 

��� �(�]�v�]�Œ�� �o���•�� ���}�u���]�v���•�� �Œ���•�‰�����š�]�(�•�� �š�}�µ�š�� ���v�� �������}�Œ�����v�š�� �o���� �‰�o�µ�•�� �P�Œ���v���� �•�}�]�v�� ���µ�Æ�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[�µ�v����

                                                           
7 Article 7-1. Décret n° 2009-460 du 23 avril 2009 modifiant le décret n° 84-431 du 6 juin 1984 fixant les 
dispositions statutaires communes applicables aux enseignants-chercheurs et portant statut particulier 
du corps des professeurs des universités et du corps des maîtres de conférences et portant diverses 
dispositions relatives aux enseignants-chercheurs. 
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��� �u���Œ���Z�����(�}�Œ�u���š�]�À���X���/�o���•�[���À���Œ������� �š���Œ�u�]�v���v�š�����[���Æ�‰liciter clairement la ou les visée(s) poursuivie(s), 

�À�}�]�Œ�����u�!�u�������������}�v�����À�}�]�Œ���o���•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[�����������v���(�}�v���š�]�}�v�������������š�š�����~�}�µ�������•�•���À�]�•� ���~�•�•���‰�Œ� ���o�����o���u���v�š��

définie(s) et acceptée(s). La distinction entre évaluation formative et évaluation de contrôle8 �v�[���•�š��

pa�•���‹�µ�[�µ�v�������(�(���]�Œ������������� �š���]�o�•�U���v�}�v���‰�o�µ�•���‹�µ�[�µ�v�������]�•�š�]�v���š�]�}�v�����Œ�š�]�(�]���]���o�o�����]�v�Z� �Œ���v�š���������µ�v�����]�•���}�µ�Œ�•���š�Œ�}�‰���h��

�‰� �����P�}�P�]�•���v�š�� �i�U�� �u���]�•�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v���� �}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v déterminante car elle renvoie à des 

positionnements idéologiques, scientifiques, épistémologiques et méthodologiques 

�(�}�v�����u���v�š���o���u���v�š�����]�(�(� �Œ���v�š�•�����v���u���š�]���Œ�������������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�•�•�������[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�����•�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�� �}�µ�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>�}�Œ�•�‹�µ���� �o�[�}�v�� ���}�u�‰���Œ���� �o���•�� ��� �u���Œ���Z���•��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���}�v�����}�v�•�š���š�����‹�µ�[���o�o���•�� �•���� ��� ���o�]�v���v�š���������u���v�]���Œ���• différenciées en fonction des visées. 

Ardoino et Berger (1989) distinguaient le contrôle (conformité) ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �~���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•. 

Berthiaume, Lanarès, Jacqmot, Winer et Rochat (2011) ont ainsi développé un outil permettant de 

positionner une institution ���v�� �(�}�v���š�]�}�v�� ������ �•�}�v�� ���‰�‰�Œ�}���Z���� ������ �o�[������ plus ou moins orientée vers le 

contrôle ou le soutien au développement professionnel. �����v�•���o���������•�����[�µ�v������� �u���Œ���Z�������������}�v�š�Œ�€�o���U��

les questions de validité, fidélité, équité et obligation devraient être particulièrement centrales. La 

démarche repose généralement sur un questionnaire préalablement défini sur la base des 

�‰�}�o�]�š�]�‹�µ���•���������o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �����v���š���Œ�u���•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�������u�]�v�]�•�š�Œ� �����������•���u�}�u���v�š�•���(�}�Œ�u���o�o���u���v�š��� �š�����o�]�•��

et avec des feedbacks acheminés vers les autorités adminis�š�Œ���š�]�À���•�X�� ���� �o�[�]�v�À���Œ�•���U�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z����

formative vise une évaluation sensible et diagnostique, basée sur une approche optionnelle 

�(�}�v��� ���� �•�µ�Œ���µ�v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� �‹�µ�]�� ���� ���µ�� �•���v�•�� �‰�}�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �~���š�� ���}�v���� ���µ�� �u�}�]�v�•�� ���}-construit par 

lui-�u�!�u���•�����v���(�}�v���š�]�}�v�����[� �o� �u���v�š�•���‹�µ�[�]�o�����•�š���‰�Œ�!�š���}�µ���v�}�v������ �Œ� �P�µ�o���Œ�����š�������•�� �‰�Œ�}���o���u���•���‹�µ�[�]�o�����•�š���‰�Œ�!�š��

�}�µ���v�}�v�������•�}�µ�o���À���Œ�X���������‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ�������•�š�������u�]�v�]�•�š�Œ� ���•���o�}�v���µ�v�������o���v���Œ�]���Œ����� �(�]�v�]���‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�����v��

�(�}�v���š�]�}�v�� ������ �•���•�� �����•�}�]�v�•�� ���š�� �]�o�� ���•�š�� �•���µ�o�� �����•�š�]�v���š���]�Œ���� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�U�� ���(�]�v�� ���[� �À�]�š���Œ�� �‹�µ���� �o���•�� �‰�Œ�}���o��mes 

pour �o���•�‹�µ���o�•�� �]�o�� ���Z���Œ���Z���� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �v���� �•�}�]���v�š�� ��� �����š�š�µ�•�� �•�µ�Œ���o���� �‰�o�������� �‰�µ���o�]�‹�µ���X��Forest (2009) 

�‰�Œ�}�‰�}�•���� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �]�v�š� �P�Œ� ����dans laquelle les résultats des évaluations des 

enseignements sont agrégés pour apporter des informations aux responsables de formations ou, 

�‰�o�µ�•�� �P�o�}�����o���u���v�š�U�� ���� �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� �~�•���v�•�� �o���À���Œ�� �o�[���v�}�v�Ç�u���š�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�•�U�� �u���]�•�� � �P���o���u���v�š�� �‰�}�µ�Œ��

améliorer la qualité de la formation. 

2.1.3. Entre effets positifs, négatifs ou apparemment sans effet  

Les recherches ont surtout � �š�µ���]� �� �o���•�� ���(�(���š�•�� ������ �o�[������, au niveau individuel des enseignants 

(Younès, 2007), qui peuvent dans une première catégorisation être distingués en effets positifs, 

négatifs ou apparemment sans effet. 

                                                           
8 Nous pourrions aussi parler de démarche certificative, soulignant le caractère validant de la démarche. 
Nous avons opté pour le terme gé�v� �Œ�]�‹�µ�������������}�v�š�Œ�€�o�����]�v���]�‹�µ���v�š���o���������Œ�����š���Œ�������Æ�š���Œ�v�������[�µ�v������� �u���Œ���Z�����}�¶��
�o�[� �À���o�µ���š���µ�Œ�����•�š�����Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�������o�����•�]�š�µ���š�]�}�v�����[���v�•���]�P�v���u���v�š���}�µ�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����� �À���o�µ� ���U�����À�������}�µ���•���v�•���À�]�•� ����
certificative. 
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De nombreux effets positifs sur �o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���v�•���]�P�v���u��nt sont rapportés 

�>���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���v�[�}�v�š���•�}�µ�À���v�š���‹�µ�[�µ�v�������}�v�v���]�•�•���v���������‰�‰�Œ�}�Æ�]�u���š�]�À�����������o�����‰���Œ�����‰�š�]�}�v�������•��� �š�µ���]���v�š�•��

à leur égard �~�o���•�� ���}�Œ�Œ� �o���š�]�}�v�•�� ���v�š�Œ���� �o���•�� � �À���o�µ���š�]�}�v�•�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �o�[���µ�š�}-évaluation des 

enseignants varient de 0.2 Centra, 1973 à 0,49 Marsh et Ware, 1982). Les enseignants pratiquant 

�o���•�� �������� ���}�v�•�]�����Œ���v�š�� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� �‹�µ�[���o�o���•�� �•�}�v�š�� �µ�v���� �•�}�µ�Œ������ ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �µ�š�]�o���� �‰�}�µ�Œ�� ���u� �o�]�}�Œ���Œ��

leurs cours (Bernard, Postiaux et Salcin, 2000). Ce qui a été confirmé dès les années 80 par les 

recherches de Marsh et ses collaborateurs (Marsh, Fleiner, et Thomas, 1975 ; Overall et Marsh, 

1979), par la méta-analyse de Cohen (1980) et a été vérifié de nombreuses fois par la suite en 

Suisse (Dumont, Rochat, Berthiaume et Lanarès, 2012) ; en Belgique (Salcin et al, 2012) ; en 

France (Perret, 2017).  

Mais les EEE peuvent également avoir des effets négatifs. La croyance suivant laquelle un 

« feedback �i�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰���Œ�(�}�Œ�u���v������ ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�v���µ�]�š�� �v� �����•�•���]�Œ���u���v�š�� ���� �o�[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� ���•�š�� ����

remettre en question. Déjà en 1979, Mc Keachie montrait que de mauvaises évaluations répétées 

���À���]���v�š���‰�}�µ�Œ�����(�(���š����������� ���}�µ�Œ���P���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���������o�����Œ���v���Œ�������v�Æ�]���µ�Æ�U���������‹�µ�]���Œ���v�����]�š���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�‰���µ�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���� ���[���À�}�]�Œ���µ�v�� �]�u�‰�����š�� �‰�}�•�]�š�]�(�� �•�µ�Œ���o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �•�}�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�X��De même Machell 

(1989) et Boice (1992) ont décrit l'attitude dépitée, voire mélancolique, de jeunes enseignants 

qui, malgré leurs efforts, sont soumis à la critique des étudiants.  

�>�[��bsence apparente ���[���(�(���š�• semble également fréquente�X�� �>���� �u���v�‹�µ���� ���[���(�(���š�•�� �����•�� �������� �•�µ�Œ��

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š ���•�š�� �•�}�µ�À���v�š�� �Œ���o���À� �U�� �À�}�]�Œ���� ��� �‰�o�}�Œ� �X�� �t�Œ�]�P�Z�š�� ���š�� �K�[�E���]�o�� �~�í�õ�õ�ñ�•�� ���}�v�•�š���š���]���v�š�� �‹�µ���� �o���•��

autorités des universités nord-américaines, canadiennes, australiennes et britanniques classaient 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����v���(�]�v���������•���•�•�]�}�v�U���‰�Œ���•�‹�µ�������v�������Œ�v�]���Œ�����‰�}�•�]�š�]�}n parmi 36 mesures 

�‰�Œ�}�‰�}�•� ���•���‰�}�µ�Œ���o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���~�o�[�����������v�����}�µ�Œ�•���������•���•�•�]�}�v��� �š���v�š�����o���•�•� �������v���î�íème 

�‰�}�•�]�š�]�}�v�•�X�������� �(���]�š�U�������� �v�}�u���Œ���µ�•���•�� � �š�µ�����•���u�}�v�š�Œ���v�š���‹�µ�[�]�o���v���� �•�µ�(�(�]�š���‰���•�������� �h faire �i�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�‰�}�µ�Œ���‹�µ�[���o�o�������]�š���µ�v���]�u�‰�����š���‰�}�•�]�š�]�(���~�����v�šra, 1993, Seldin, 1993, Kember et al 2002). Il semble même 

�Ç�����À�}�]�Œ���µ�v�������Œ�š���]�v���v�}�u���Œ�������[� �o� �u���v�š�•���]�v���]�‹�µ���v�š���‹�µ�����o�����‰�o�µ�‰���Œ�š���������o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���Œ�����µ���]�o�o�]�����v�[���•�š���‰���•��

utilisée du tout (Desjardins et Bernard, 2002 ; Johnson, 1999 ; Beran et Rokosh, 2009).  

Pour plusieurs auteurs, les effets négatifs ou apparemment nuls seraient provoqués par une 

�u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���� ���š�� �µ�v���� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���� �]�v�������‰�š� ���•�U�� �v�}�š���u�u���v�š�� �‰���Œ������ �‹�µ�[���o�o���•��

�v�[���‰�‰�}�Œ�š���v�š�� �‰���•�� ���µ�Æ�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �µ�v�� �•�}�µ�š�]���v�� �‹�µ�]�� �o���µ�Œ�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š�� ������ �š�]�Œ���Œ�� �‰�Œ�}�(�]�š�� �����•�� � �Àaluations 

(Zabaleta, 2007 ; Theall et Franklin�U���î�ì�ì�í�•�X���/�o���•�[���P�]�š���������u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���•���u���]�•�����µ�•�•�]�����������µ�o�š�µ�Œ���•�����š��������

�À���o���µ�Œ�•�X�� �>�[�]�v�•���Œ�]�‰�š�]�}�v�� ������ �o�[�������� �����v�•�� �µ�v���� �Œ� ���o�o���� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���� ������ �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š�� ���}�v���� ������

soutien au développement professionnel pédagogi�‹�µ���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� ���•�š�� ���v��

�‹�µ���•�š�]�}�v�X�� �����v�•�� �o���•�� ���v�v� ���•�� �î�ì�ì�ì�U�� �µ�v���� �•� �Œ�]���� ���[� ���Œ�]�š�•�� �•�}�v�š�� �‰���Œ�µ�• qui tentaient, à partir de la 

�Œ�����Z���Œ���Z���U�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•���(���À�}�Œ�����o���•�� ���� �µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� �(�}�Œ�u���š�Œ�]������ ������

�o�[������ (Romainville et Coggi, 2009�•�X�����µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�U���o���•���Œ�����Z���Œ���Z���•���•�����‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À���v�š�������v�•���µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z����



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�À�������š�����Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���X���/�o���•�[���P�]�š�������o�����(�}�]�•�����������}�u�‰�Œ���v���Œ�����o���•���o�}�P�]�‹�µ���•�����[�����š���µ�Œ�•�������v�•���o���•��

�•�]�š�µ���š�]�}�v�•�� �Œ� ���o�o���•�� ���š�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�� ���[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�� �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� �š���v�š���v�š�� ���[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�valiser leur 

orientation formative.  

�W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U�����[���µ�š�Œ���•���Œ�����Z���Œ���Z���•���•�}�v�š���‰�o�µ�•���v�µ���v��� ���•�X��Ainsi, Schmelkin et al. (1997), Detroz (2010), 

Perret (2016), constatent dans des contextes universitaires différents, respectivement aux États-

Unis, en Belgique et e�v���&�Œ���v�����U���‹�µ�[���v�À�]�Œ�}�v���ð�ì�9�������•��enseignants ��� ���o���Œ���v�š���µ�š�]�o�]�•���Œ���o�[���������‰�}�µ�Œ���(���]�Œ����

évoluer leur enseignement. ������ �u�!�u���� �����v�•�� �o�[� �š�µ������ ������ �����Œ���v�� ���š�� �Z�}�l�}�•�Z�� �~�î�ì�ì�õ�•�� �‹�µ�]�� �}�v�š�� �‰�}�µ�Œ�š���v�š��

�•�}�µ�o�]�P�v� ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�����������•�����Œ�]�š�]�‹�µ���•��� �u�]�•���•���‰���Œ���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�U���ï�ò���9���}�v�š��� �u�]�•�������•�����}�u�u���vtaires 

positifs au sujet de �o�[�µ�š�]�o�]�š� �� �����•�� �������� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� �š���v�š�� �����u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�(�•�� �‹�µ���� �(�}�Œ�u���š�]�(�•�X�� �/�o��

�•���u���o���Œ���]�š�� ���}�v���� �‹�µ�[���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���•�� ���}�v�š���Æ�š���•�U�� �µ�v���� �‰���Œ�š�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�À���u���v�š�� �Œ���o���š�]�À���u���v�š�� �•�š�����o���U��

minoritaire mais néanmoins conséquente (plus du tiers) des ens���]�P�v���v�š�•�����}�v�•�]�����Œ���� �‹�µ���� �o�[�����������•�š��

�µ�š�]�o�����‰�}�µ�Œ�����u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X 

2.1.4. �>�[�]�u�‰�����š�������•���Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v 

�����v�•���o�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������[���v�����}�u�‰�Œ���v���Œ�����o���•�����(�(���š�•���•�µ�Œ���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������v�•���]�P�v���v�š���U���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�����µ�š���µ�Œ�•���}�v�š��

étudié comment les enseignants perce�À���]���v�š�������š�š������� �u���Œ���Z�������[�������U�����}�v�•�]��� �Œ���v�š���‹�µ�����•�������Œ� ���]���]�o�]�š� ��

� �š���]�š�� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š���� �‹�µ���v�š�� ���� �•�}�v�� �]�u�‰�����š�� �•�µ�Œ�� �o���� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��(Costin, 

Greenough et Menges, 1971 ; DeNisi et Kluger, 2000). Wachtel (1998) et plus récemment, Moskal 

et ses collègues (2012), établissent un lien direct entre �o�[�µ�•���P���� ������ �o�[��������et les croyances et 

perceptions des enseignants.  

�>�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�š���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ�����v�}�Œ��-américaine basée sur des témoignages donne le sentiment que les 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �Œ� �•�]�•�š���v�š�� ���� �o�[�������� �‰���Œ������ �‹�µ�[�]�o�•�� ���}�µ�š���v�š�� ��e la qualité et de la légitimité des données 

(Nasser et Fresko, 2002 ; Schmelkin, Spencer, et Gellman, 1997 ; Wachtel, 1998). Trois types 

���[�}�‰�]�v�]�}�v�•�� �•�}�v�š�� ���}�µ�Œ���u�u���v�š�� �Œ���v���}�v�š�Œ� �•�� �W�� �Œ� ���µ�]�Œ���� �o���•�� ���Æ�]�P���v�����•�� ���v�� ���}�v�v���v�š�� �u�}�]�v�•�� ������ �š�Œ���À���]�o�� ���š��

plus de bonnes notes perm���š�� ���[�}���š���v�]�Œ�� ������ �u���]�o�o���µ�Œ���•�� ���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•�� ������ �•���•�� ���}�µ�Œ�•�� �V�� �o���•�� ��������

�Œ���(�o���š���Œ���]���v�š���‰�o�µ�•���o���•�������‰�����]�š� �•�����������}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���v�š���‹�µ�����•�}�v�����(�(�]�������]�š� ���‰� �����P�}�P�]�‹�µ����

�V�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���}�u�‰�Œ���v���Œ�}�v�š�� �‰�o�µ�•�� �š���Œ���� �o�[�]�v�š� �Œ�!�š�� ���[�µ�v�� ���}�µ�Œ�•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �‰���µ�À���v�š�� �u� �i�µ�P���Œ�� �‰���v�����v�š�� �o���µ�Œ 

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X���D�!�u�����•�]�������•���}�‰�]�v�]�}�v�•���•�}�v�š���‰�o�µ�š�€�š�����}�v�š�Œ�����]�š���•���‰���Œ���o�����Œ�����Z���Œ���Z���U�����}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•���À�µ��

précédemment, elles sont parfois tenaces chez les enseignants, ce qui fait dire à Cohen (1990) 

�‹�µ���� �h�� �o���•�� ���š�š�]�š�µ�����•�� �v� �P���š�]�À���•�� ���µ�� �•�µ�i���š�� ������ �o�[�������� �•�}�v�š�� �•�‰� ���]���o���u���vt résistantes au changement et 

�‹�µ�[�]�o�� �•���u���o���� �‹�µ���� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �o���•�� �����u�]�v�]�•�š�Œ���š���µ�Œ�•�� �Œ���v�(�}�Œ�����v�š�� �o���µ�Œ�� ���Œ�}�Ç���v������ ���v�� �����Œ�š���]�v�•��

�u�Ç�š�Z���•�� �Œ���o���š�]�(�•�� ���� �o�[�������� �‰���Œ�� �����•�� � �o� �u���v�š�•�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�•�� ���š�� ���v�������}�š�]�‹�µ���•�� �‹�µ�]�U�� �‰�}�µ�Œ�� ���µ�Æ�U�� �}�v�š�� �‰�o�µ�•�� ������

poids que les preuves apportées par la recherche empirique » (p.126). Comme le souligne Detroz 

�~�î�ì�í�ò�•�U�����[���µ�š�Œ���•�����µ�š���µ�Œ�•�����}�u�u����Aleamoni (1999) et Theall (2002) parlent également de « mythes 

» �o�}�Œ�•�‹�µ�[�]�o�•�� � �À�}�‹�µ���v�š�� �����•�� �}�‰�]�v�]�}�v�•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �‹�µ�]�� �•���o�}�v Marsh (1987) ne reposent 
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généralement sur aucune base empirique, mais sont devenues des représentations 

collectivement partagées par les enseignants. Cette affirmation selon laquelle ces opinions des 

enseignants ne reposent généralement sur aucune base empirique parait quelque peu abusive et 

fondée sur le paradigme scientifique de la mesure, elle-même approchée de manière statistique. 

�>���•���Œ� ���µ�Œ�Œ���v�����•�����š���š���v�����v�����•���u�]�•���•�����v��� �À�]�����v�����������v�•�������•���Œ�����Z���Œ���Z���•���v�[�]�v�À���o�]�����v�š���‰���•���‰�}�µ�Œ�����µ�š���v�š��

les « exceptions » relevées dans la littérature (par exemple par Cohen et Benson, 1988), montrant 

que ces tendances peuvent se trouver contredites dans des situations données. 

 ���[���µ�š�Œ���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �}�v�š�� �]�v�À���•�š�]�P�µ� �� �o���• attitudes des enseignants envers �o�[évaluation de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ���o���•�� � �š�µ���]���v�š�•, considérant également que des attitudes négatives pourraient 

expliquer le manque d'intérêt de certain�•�� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� �(�������������l�•�� �‰�Œ�}���µ�]�š�•�� �‰���Œ�� ������ �š�Ç�‰���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 

Plusieurs recherches ont étudié les attitudes des enseignants sur les buts, les bénéfices, les 

moyens, les sources d'information et les modalités de l'évaluation des enseignements par les 

étudiants avec des enquêtes par questionnaires, au Québec (Bernard et al., 2000), en Israël 

(Nasser et Fresko, 2002), en France (Younès, 2007). Detroz et Verpoorten (2017) concluent que 

ces trois études, malgré leur dispersion géographique dans trois continents, montrent des 

résultats relativement analogues : les représentations des enseignants vis-à-vis de l'EEE ne sont 

pas univoques, mais, de manière globale, plutôt positives même si une partie des enseignants 

restent réfractaires à la démarche. Ces études vont dans le même sens que celle de Beran et 

�s�]�}�o���š�}���~�î�ì�ì�ñ�•���‹�µ�]���(�}�v�š��� �š���š�����[���š�š�]�š�µ�����•���P� �v� �Œ���o���u���v�š���‰�}�•�]�š�]�À���•���}�µ���v���µ�š�Œ���•�����}�v�����Œ�v���v�š���o�[évaluation 

������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•. On peut se demander aussi si les opinions négatives se 

justifient ou sont motivées de la même manière.  

Il faut cependant souligner que les enseignants sont beaucoup plus partagés quand on les 

interroge sur les dispositifs institutionnels. Par exemple dans la recherche de Younès (2006, 2007) 

seule u�v���� �o� �P���Œ���� �u���i�}�Œ�]�š� �� ���� �š�Œ�}�µ�À� �� �‹�µ���� �o�[�������� �‰�}�µ�À���]�š�� ���}�v�š�Œ�]���µ���Œ�� ���� ���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‰���Œ�� �o����

�Œ� �(�o���Æ�]�}�v�����Œ�]�š�]�‹�µ�����‹�µ�[���o�o�����•�µ�•���]�š���]�š�����š���‰���Œ���o�[�]�v���]�š���š�]�}�v�������u�}���]�(�]���Œ���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X��Les trois 

quarts de ces enseignants ayant ���}�v�•�]��� �Œ� �� ���À�}�]�Œ�� � �š� �� �•�š�]�u�µ�o� �•�� �‰���Œ�� �o�[�������� �‰�}�µ�Œ�� �(���]�Œ���� � �À�}�o�µ���Œ�� �o���µ�Œ��

enseignement déclarent avoir ��� ���]��� �� ������ �u�}���]�(�]�����š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���� ���}�v�š���v�µ�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �����v�•��

�•�}�v�� �}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�U�� �����v�•�� �o���µ�Œ�� �•�š�Ç�o���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �����v�•�� �o���•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X��

Un p���µ���‰�o�µ�•���������o�����u�}�]�š�]� �������v�}�š� ��� �P���o���u���v�š���‹�µ�����o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���‰�}�µ�À���]�š�����}�v�š�Œ�]���µ���Œ�������Œ���v���Œ�����‰�o�µ�•�����o���]�Œ�•��

les objectifs et les pratiques pour soi-�u�!�u�������š���‰�}�µ�Œ���o�[� �‹�µ�]�‰�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X���E�}�š�}�v�•���‰���Œ�����}�v�š�Œ�����‹�µ����

quelques-uns �}�v�š�����Œ���]�v�š���‹�µ�����o�[���������v�[entraîne au contraire une baisse de la qualité en suscitant un 

effet pervers, celui de la démagogie ���š�� ���[���µ�š�Œ���• �•���� �•�}�v�š�� ���]�š�•�� ���P����� �•�� �}�µ�� �v�[���À�}�]�Œ�� �‰���•�� ���}�u�‰�Œ�]�•�� �o���•��

évaluations.  

Avec une méthodologie reposant sur des questions ouvertes posées à 357 �‰�Œ�}�(���•�•���µ�Œ�•�� ���[�µ�v����

université canadienne, Beran et Rokosh (2009) �}�v�š���Œ� �À� �o� ���o�[���u�‰�o���µ�Œ�������•�����Œ�]�š�]�‹�µ���•�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 

51 
 

�‹�µ�]�� ���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� �•�µ�Œ�š�}�µ�š�� �����•�� ���}�u�u���v�š���]�Œ���•�� �v� �P���š�]�(�•�� �•�µ�Œ�� �o���� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[�������� ���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� �o�[�}�µ�š�]�o��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �o���•�� �‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�� �����u�]�v�]�•�š�Œ���š�]�À���•�� ���š�� �o�[�µ�•���P���� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�U�� �o���� �š�]���Œ�•�� �����•�� �Œ� pondants 

� �À�}�‹�µ���v�š�� ���µ�•�•�]�� �����•�� � �À���o�µ���š�]�}�v�•�� ���]���]�•� ���•�� �}�µ�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �v�}�v�� ���‰�š���•�� ���� � �À���o�µ���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X��

Sans oublier les 11 % exprimant des effets négatifs sur eux-mêmes comme du découragement ou 

une baisse du niveau des cours. Beaucoup moins de commentaires positifs étaient exprimés. 

Quant à Spiller et Harris (2013), ils concluent à un écart important entre les perceptions plutôt 

�‰�}�•�]�š�]�À���•�� ������ �o�[�������� ���š�� �•�}�v�� �µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���(�(�����š�]�À���� �‰���Œ�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•-chercheurs puisque seulement 

12% des répondants à leur enquête déclarent utiliser les résultats pour améliorer leur 

enseignement. Pour Burden (2008) au Japon ainsi que pour Beran et Rokosh (2009) au Canada 

ainsi que pour Stein et al. (2012), �o�����‰�o�µ�‰���Œ�š�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•�������}�‰�š���v�š���µ�v�����‰�}�•�š�µ�Œ�������[���������‰�š���š�]�}�v��

passive vis-à-�À�]�•���������o�[�������U���������‹�µ�]���•�����š�Œ�����µ�]�š���‰���Œ�������•�����š�š�]�š�µ�����•���o� �P���Œ���u���v�š���‰�}�•�]�š�]�À���•���}�µ���v���µ�š�Œ���•, mais 

conduit rarement à une utilisation pro-active de ses résultats. Nous avions également relevé une 

�‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�� �o�]�u�]�š� ���� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �����‰�]�š���o���� �����•�� �Œ���•�‰onsables intermédiaires 

dans la réussite du processus (Younès, 2007, 2009). Cette posture de résignation fait obstacle à 

�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������•���(�������������l�•���]�•�•�µ�•���������o�[�������������v�•���µ�v�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À������������� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�X�� 

�/�o���Ç���������}�v�������[�µ�v�����‰���Œ�š���µ�v����� �����o���P�������v�šre des attitudes générales plus positives que les effets réels 

�������o�[�����������š�����[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š���������(�}�Œ�š���•�����]�À���Œ�P���v�����•�����v�š�Œ�����o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���‹�µ�]�����u���v���v�š�������‹�µ���•�š�]�}�v�v���Œ��à 

la fois les facteurs contextuels nationaux et locaux ainsi que les trajectoires personnelles et le 

positionnement des acteurs : décideurs, enseignants et étudiants divergent et les décalages et 

tensions doivent aussi travailler en rapport avec cette réalité. La subjectivité des acteurs signifie 

également porter un jugement à partir des interactions directes et indirectes, réelles et 

symboliques entre les partenaires. Le travail de recherche que nous avons conduit en France 

(Paivandi et Younès, 2017 ; 2019) �u�}�v�š�Œ���� �o���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•�� �o�]� ���•�� ���� �o�[�]�u���P�]�v���]�Œ���� ���}�o�o�����š�]f et à 

�o�[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���� ������ ���Z���‹�µ�� enseignant qui donnent �•���v�•�� ���µ�� �(���]�š�� ���[�!�š�Œ���� � �À���o�µ� �� �‰���Œ�� �o���•��

étudiants.  

2.1.5. Entre émotion, cognition et identité  

�����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� � �š�����o�]�•�•���u���v�š�•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�� ���š�� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���‹�µ�[�]�o�•����� �o�]�À�Œ���v�š�U���o���•�����•�‰�����š�•���‰�•�Ç���Z�}�•�}���]���µ�Æ���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�}�v�š��

une voie de recherche prometteuse. Nous avons déjà évoqué les travaux pointant, dans certains 

�����•�U�� �����•�� ���}�v�•� �‹�µ���v�����•�� � �u�}�š�]�}�v�v���o�o���•�� �v� �P���š�]�À���•�� ������ �o�[�������U�� ���v�� �š���Œ�u���•�� ���[���v�Æ�]� �š� �� �À�}�]�Œ���� ������

découragement (McKeachie, 1979 ; Machell, 1989 ; Boice, 1992 ; Johnson, 2000 ; Yao et Grady, 

2005). Soulignons au passage que cette entrée par les émotions négatives nous semble liée à un 

�Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���µ�o�š�µ�Œ���o�� ���µ�Æ�� � �u�}�š�]�}�v�•�� �‹�µ�]�� ���u���v���� ���� �‰�o�µ�š�€�š�� �o���•�� ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �•�}�µ�•�� �o�[���v�P�o���� �����•�� �‰���Œ�š�µ�Œ�����š�]�}�v�• 

�‹�µ�[���o�o���•�� �]�v���µ�]�•���v�š�� ���o�}�Œ�•�� �u�!�u���•�� �‹�µ���� �o���� �À�}�o�µ�u���� �]�u�‰�Œ���•�•�]�}�v�v���v�š�� ������ �Œ�����Z���Œ���Z���•�� ���}�v�•�����Œ� ���•�� ����
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�o�[� �u�}�š�]�}�v�� �u�}�v�š�Œ���� �o���� �Œ�€�o���� ���Œ�µ���]���o�� �����•�� � �u�}�š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���� �š�Œ���]�š���u���v�š�� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �v�}�µ�•��

�‰�Œ�}�À�]���v�š�����µ���u�}�v�����X���D���]�•���]�o���Ç�����v�������Œ���o���š�]�À���u���v�š���‰���µ�����}�v�•�����Œ� ���•�������o�[� �š�µ�������•�‰� ���]fique des relations 

���v�š�Œ���� �o���•�� �������� ���š�� �o���•�� � �u�}�š�]�}�v�•�X�� �����o�o���•�� �‹�µ�]�� �o���� �•�}�v�š�� �‰�Œ�}���������v�š�� �‰���Œ�� �o�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���š�]�}�v�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•��

quant à leur réception des EEE, en leur demandant de se centrer sur une expérience particulière 

et de se positionner quant aux émotions ressenties. Arthur (2009) et Barras (2017) concluent de 

leurs enquêtes �‹�µ���� �o�[�������� �]�v���µ�]�š�� �����•�� �Œ� �����š�]�}�v�•�� � �u�}�š�]�}�v�v���o�o���•�� ���Z���Ì�� �š�}�µ�š���•�� �o���•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•��

interrogées, plus souvent à valence positive que négative, mais avec de fortes variations 

interindividuelles. Kogan, Schoenfeld-Tacher et Hellyer (2010) interrogent 75 enseignants dans 

�o���µ�Œ�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���u� �Œ�]�����]�v���� ���� �o�[���]������ ���[�µ�v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� ���v�� �o�]�P�v��, en proposant 18 émotions à 

positionner entre fortement ressentie ���š�� �‰���•�� ���µ�� �š�}�µ�š�X�� �>���µ�Œ�•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� �]�v���]�‹�µ���v�š�� �‹�µ�[�]�o�� �Ç�� ���� �‰���µ�� ������

différences selon le statut des enseignants. Par contre, le genre a un impact, les femmes 

ressenta�v�š�� �‰�o�µ�•�� ���[� �u�}�š�]�}�v�•�� �v� �P���š�]�À���•�� �‹�µ���� �o���•�� �Z�}�u�u���•�X Barras (2016) utilise le QGA (Geneva 

Emotion Research Group, 2002) fondé sur cette théorie et les travaux de Scherer (2001) dans une 

haute école suisse. Les enseignants répondant à son enquête �(�}�v�š�� �‰���Œ�š�� ���[� �u�}�š�]�}�v�•��variées à la 

suite de la lecture des résultats de leur dernière EEE (entre 0 et 9 émotions différentes avec des 

valences importantes et variées). La valence émotionnelle est neutre pour seulement 19 ���[���v�š�Œ����

���µ�Æ�U�����o�}�Œ�•���‹�µ�[���o�o���� ���•�š���‰�}�•�]�š�]�À���� �‰�}�µ�Œ���ó�î�����š���v� �P���š�]�À���� �‰�}�µ�Œ���ñ�õ�X La valence émotionnelle semble être 

en moyenne plus négative chez les enseignantes que chez les enseignants. Le statut institutionnel 

des ensei�P�v���v�š�•�� �v���� �u�}���]�(�]���� �‰���•�� �o���� �v�}�u���Œ���� ���[� �u�}�š�]�}�v�•�� ��� ���o���Œ� ���•��ni leur valence émotionnelle 

(�•���µ�(�� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �v�}�u���Œ���� ���[� �u�}�š�]�}�v�•�� ���Z���Ì�� �o���•�� ���Z���Œ�P� �•�� ������ ���}�µ�Œ�•�� �‹�µ�]�� ���•�š�� �u�}�]�v���Œ���� �‹�µ���� ���Z���Ì�� �o���•��

professeurs et pour la valence émotionnelle chez les chargés de cours plus faible que chez les 

responsables académiques). �>�[���Æ�‰���Œ�š�]�•���� ���v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� �v�[�]�v���]�‹�µ���� �‰���•�� ������ ���]�(�(� �Œ���v������ �v�}�š�����o����

�����v�•���o�[�]�v�š���v�•�]�š� �����š���o�������µ�Œ� �����������o�[� �u�}�š�]�}�v����� ���o���Œ� ���X���W���Œ�����}�v�š�Œ���U���o���•���v�}�À�]�����•���Œ� ���µ�]�•���v�š���u�}�]�v�•���o�������µ�Œ� ����

de cette émotion que les enseignants initiés et experts. C�����‹�µ�]�����u���v�����o�[���µ�š���µ�Œ�������(���]�Œ�����o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•����

�‹�µ�[���À������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v����, les enseignants développeraient une plus grande capacité ou besoin de 

contrôle de leur réaction émotionnelle. Il évoque également un « mécanisme de blocage 

� �u�}�š�]�}�v�v���o�� �����v�•�� �o�[� �‰�µ�]�•���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•sionnel après plusieurs années de pratique. Il souligne que 

les commentaires négatifs rapportés par les enseignants sont émotionnellement forts, exprimant 

de la frustration, ������ �o�[�]�v�i�µ�•�š�]����, voire de la colère et il propose que cette dimension soit prise en 

���}�u�‰�š���������v�•���o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�������•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•. Cette orientation de recherche plus rare est à 

poursuivre pour mieux identifier les antécédents et les conséquences de ces diverses émotions 

ressenties. Le modèle théorique de « �o�[���‰�‰�Œ���]�•���o » selon lequel les émotions apparaîtraient à la 

�•�µ�]�š���� ���[�µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �����Œ�š���]�v�•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� �‰���Œ�š�]�v���v�š�•�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[�]�v���]�À�]���µ�� �����v�•�� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� ���}�v�v� ����

(Lazarus, 1966, Grandjeand et Scherer, 2009) qui �‰���Œ�u���š�� ���[���Æ�‰�o�]�‹�µ���Œ�� �‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�]�� �µ�v�� �u�!�u����

événement induit différentes émotions chez différents individus, selon leurs buts, leur culture, 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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leurs croyances et leurs capacités, semble être une voie prometteuse à mobiliser. Etant donnée la 

fonction adaptative des émotions, la compréhension de ces processus permettrait de mieux 

comprendre les processus interprétatifs et conatifs consécutifs aux EEE. Ces phénomènes 

émotionnels ont également partie liée avec les facteur�•�� �u�}�š�]�À���š�]�}�v�v���o�•�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���À������ �o���•��

dynamiques identitaires et évaluatives, elles-mêmes inter reliées. 

�x Attribution causale  

Sur le plan des attributions causales, en croisant la causalité interne ou externe, à savoir la 

�u���•�µ�Œ���� �����v�•�� �o���‹�µ���o�o���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•�[���š�š�Œ�]���µ���� �o���� �Œ� �•�µ�o�š���š�� �v� �P���š�]�(�� �����•�� � �À���o�µ���š�]�}�v�•�� �}�¶�� �o�[���š�š�Œ�]���µ���� ���µ�Æ��

� �š�µ���]���v�š�•�U�����š���o�����•���v�š�]�u���v�š�����������}�v�š�Œ�€�o�����‹�µ�[�]�o�������•�µ�Œ���o���•���Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�•���‰�}�•�•�]���o���•�U�����Œ�š�Z�µ�Œ���~�î�ì�ì�õ�•���]�����v�š�]�(�]����

quatre types de réactions possibles à ce feedback (Detroz et Verpoorten, 2017) :  

- « Shame » �W�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �Œ�����}�]�š�� �µ�v�� �(�������������l�� �v� �P���š�]�(�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[�µ�v�� ���•�‰�����š�� ������ �•�}�v��

���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�v�š�� �]�o�� �•�[���š�š�Œ�]���µ���� �o���� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �U�� �u���]�•�� �‹�µ�[�]�o�� �v���� �‰���v�•���� �‰���•�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ��

influencer ou modifier. 

- « Blame �i�� �W�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �Œ�����}�]�š�� �µ�v�� �(�������������l�� �v� �P���š�]�(�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[�µ�v�� ���•�‰�����š�� ������ �•�}�v 

enseignement pour lequel il juge les étudiants responsables et vis-à-vis duquel il ne 

compte pas agir. 

- « Reframe �i�� �W�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �Œ�����}�]�š�� �µ�v�� �(�������������l�� �v� �P���š�]�(�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[�µ�v�� ���•�‰�����š�� ������ �•�}�v��

���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�v�š�� �]�o�� �•�[���š�š�Œ�]���µ���� �o���� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �� ���š�� �‹�µ�[�]�o�� �‰���v�•���� �‰�}�µ�À�}ir influencer ou 

modifier. 

- « Tame �i�� �W�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �Œ�����}�]�š�� �µ�v�� �(�������������l�� �v� �P���š�]�(�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[�µ�v�� ���•�‰�����š�� ������ �•�}�v��

enseignement pour lequel il juge les étudiants responsables et vis-à-vis duquel il compte 

néanmoins agir. 

�����š�š�����‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v���‹�µ�]���u���š���o�[���������v�š���•�µ�Œ���o���•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���š�š�Œ�]���µ�š�]�}�v�������µ�•���o�����~�Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �•�����š���•�µ�Œ���o����

�•���v�š�]�u���v�š�����������}�v�š�Œ�€�o�����~�‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �����[���P�]�Œ�•�U���u� ���]���š�]�•���v�š���o�[���v�P���P���u���v�š���}�µ���v�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���v�š�������v�•��

�o�����Œ� �P�µ�o���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�����•�š�������Œ� �(� �Œ���Œ�����µ�Æ���š�Z� �}�Œ�]���•���u�}�š�]�À���š�]�}�v�v���o�o���•�������‰���Œ�š�]�Œ�������•�‹�µ���o�o���•���}�v��

p���µ�š�� �o�µ�]�� ���}�v�v���Œ�� �µ�v�� �•���v�•�� ���š�� �o�[���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�Œ�U�� ���v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�� �o���� �š�Z� �}�Œ�]���� ������ �����v���µ�Œ���� �•�µ�Œ�� �o���� �•���v�š�]�u���v�š��

���[���(�(�]�������]�š� �����š���o�[���P���v�š�]�À�]�š� �����š���o�����š�Z� �}�Œ�]�����������o�[���µ�š�}-détermination de Deci et Ryan (2002). 

�x Dynamiques identitaires et évaluatives 

���]���v�� �‹�µ���� �o�[�]�����v�š�]�š� �� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �•�}�]�š�� �‰���v�•� ���� ������ �u���v�]���Œ���� ������ �‰�o�µ�•�� ���v�� �‰�o�µ�•��

complexe (Trowler, Saunders et Bamber, 2012), la forte association entre les activités 

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š�������� �Œ�����Z���Œ���Z����ainsi que la socialisation disciplinaire demeurent un fondement 

important (Burgel, 2006, Musselin, 2008 ; Musselin et Becquet, 2004 ; Taylor, 2008). Le fait que le 

recrutement et la carrière soient quasi exclusivement fondés sur les activités de recherche 

�u���v�]�(���•�š���� ���]���v�� �µ�v���� �Z�]� �Œ���Œ���Z�]���� �����•�� �À���o���µ�Œ�•�� �����v�•�� �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� �‹�µ�]��participe à la construction 
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identitaire des enseignants-chercheurs. Pour autant, ce primat permet-il de conclure que « les 

enseignants-���Z���Œ���Z���µ�Œ�•���•�}�v�š���‰�Z�Ç�•�]���]���v�•�����À���v�š�����[�!�š�Œ�������v�•���]�P�v���v�š�•���������‰�Z�Ç�•�]�‹�µ�� » selon une opinion 

couramment répandue (Endrizzi, 2017) ? Nous partageons plutôt la position de De Hosson, 

Decamp, Morand, et Robert (2014) pour qui : « �š�}�µ�š�� �•���� �‰���•�•���� ���}�u�u���� �•�]�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š-chercheur 

puisait dans son identité de chercheur les ressources pour bien enseigner ». Ils trouvent dans leur 

enquête que les enseignants-���Z���Œ���Z���µ�Œ�•�� �À���o�}�Œ�]�•���v�š�� ���µ�š���v�š�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ���� �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���X��

���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �o�[���v�‹�µ�!�š���� �Œ� �����v�š���� ������ ���Z���v�U�� �>�µ�l�� ���š�� �•���v�P�� �~�î�ì�í�ð�•�� ���}�v���µ�]�š���� �����v�•�� �µ�v���� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ������

recherche intensive de Hong Kong (et plus spécialement en sciences, faculté classée dans le top 5 

des universités asiatiques) utilisant les EEE pour des fonctions administratives et formatives 

montre que les enseignants sont moins de la moitié à déclarer préférer la recherche à 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���]�o�•���v�����•�}�v�š���‰���•���‰�o�µ�•���v�}�u���Œ���µ�Æ��������� ���o���Œ���Œ���‰���•�•���Œ���‰�o�µ�•���������š���ups sur la recherche 

�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �/�o�•�� �•�}�v�š�� �ô�ï�� �9�� ���� ��� ���o���Œ���Œ�� �(���]�Œ���� � �À�}�o�µ���Œ�����Z���‹�µ���� ���v�v� ���� �o���µ�Œ�� ���v�•���]�P�v���u���v�š��

grâce aux EEE, 64 % à avoir participé aux activités du centre de ressources en enseignement et 

�í�l�ï�� ���� �(���]�Œ���� ������ �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X Dans notre enquête en France également, 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���‰�‰���Œ���]�š�� ���}�u�u���� �µ�v���� ���]�u���v�•�]�}�v�� �]�����v�š�]�š���]�Œ���� ���}�v�•�š�]�š�µ�š�]�À���� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���� �����•��

enseignant.es-chercheu.r.ses (Paivandi et Younès, 2019). 

�W���Œ�� ���]�o�o���µ�Œ�•�U�� �o���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �•�µ�Œ�� �o���� �h�� �(�������������l�� �i�� ������ �‰���Œ�(�}�Œ�u���v������ �~�‹�µ���� �o�[�}�v��peut rapprocher des 

�Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ���[�µ�v���� �������•�� �}�v�š�� �u�]�•�� ���v�� � �À�]�����v������ �����•�� ���(�(���š�•�� �À���Œ�]�����o���•�� �•�µ�]�À���v�š�� �o���•�� �(�����š���µ�Œ�•�� �]�v�š���Œ���P�]�•�•���v�š, 

���}�v�š�������Œ�š���]�v�•���Œ���v�À�}�]���v�š�����µ�Æ���•�µ�i���š�•�����š�����[���µ�š�Œ���•�����µ�Æ�������Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ������ �o�����•�]�š�µ���š�]�}�v. ���o�}�Œ�•���‹�µ���� �o�[�}�v��

considère généralement que le feedback sur les performances peut permettre de les améliorer en 

�(�}�µ�Œ�v�]�•�•���v�š�� ���� �o�[�]�v���]�À�]���µ�� �����•�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �•�µ�•�����‰�š�]���o���•�� ������ �o�µ�]�� �•���Œ�À�]�Œ��pour ce faire, plusieurs 

recherches ont au contraire mis à jour les effets négatifs dûs à la situation de comparaison sociale 

elle-même. Etre en situation de comparaison défavorable aurait un impact délétère, réduisant par 

là même les performances ultérieures. Il a été montré que les sujets à faible estime de soi sont 

�‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� ���(�(�����š� �•�� �‰���Œ�� �š�}�µ�š�� �š�Ç�‰���� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���Œ�]�š�]�‹�µ��. Ils ont même tendance à 

surévaluer la portée des feedbacks négatifs qui font écho à leur manque de confiance en eux, et à 

donner moins de crédit aux feedbacks positifs (Brown, 2010). En revanche, les sujets à forte 

���•�š�]�u�����������•�}�]�����������‰�š���v�š���•���µ�o���u���v�š���o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�����}�v�•�]�•�š���v�š���U�����[���•�š-à-���]�Œ�����o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰�}�•�]�š�]�À��������

leurs yeux (Campbell, 1990). Cette différence de traitement des feedbacks a récemment 

également été mise en évidence dans des travaux en neurosciences. Van der Miesen (2015) 

montre que les zones du ce�Œ�À�����µ�������š�]�À� ���•���•�µ�]�š���������o�����Œ� �����‰�š�]�}�v�����[�µ�v���(�������������l���v� �P���š�]�(���v�����•�}�v�š���‰���•��

les mêmes selon que les personnes ont une faible �}�µ�� ���� �o�[�]�v�À���Œ�•���� �µ�v���� �(�}�Œ�š����estime de soi. Pour 

Josephs, Larrick, Steele et Nisbett (1992), les sujets à faible estime de soi disposeraient de peu de 

ressources auto-protectrices et se comporteraient de façon à se protéger de toute menace. Les 
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individus à forte estime de soi feraient plus facilement face à cette menace du fait de ressources 

auto-�‰�Œ�}�š�����š�Œ�]�����•�� �����}�v�����v�š���•�X�� ���[�µ�v���� �(�����}�v�� �P� �v� �Œ���o���U�� �oa stabilité/instabilité de la composante 

affective du soi semble dépendre, pour une part non négligeable, de la certitude que les individus 

�}�v�š�� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ���[���µ�Æ-mêmes (Banaji et Prentice, 1994). Plus cette composante est puissante 

(estime de soi forte), plus elle est stable et insensible aux variations situationnelles. Moins elle est 

forte, plus elle est instable et donc sensible aux caractéristiques situationnelles. Il est vrai que ces 

�Œ� �•�µ�o�š���š�•�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š�� � �P���o���u���v�š�� �•�[���‰�‰�o�]�‹�µ���Œ�� ���µ�Æ�� �(�������������l�•�� �]�•�•�µ�•�� ������ �o�[� �À���o�µation de la recherche. 

Ceux-���]���v�[�}�v�š���‰�}�µ�Œ�š���v�š���‰���•���•�µ�•���]�š� �����µ�š���v�š�����������}�v�š�Œ�}�À���Œ�•���•���‹�µ�����o���•���������U���u�!�u�����•�]���o�[�}�v���}���•���Œ�À�����µ�v����

���}�v�š���•�š���š�]�}�v�� �P�Œ���v���]�•�•���v�š���� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o���� �Œ�����Z���Œ���Z��9. En suivant ces 

propositions, Detroz (2017�•���‰�Œ�}�‰�}�•�������������Œ�}�]�•���Œ���o�[���•time de soi et la valence des feedbacks selon le 

schéma suivant : 

- �>���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���� �(�}�Œ�š���� ���•�š�]�u���� ���[���µ�Æ-mêmes recevant un feedback positif 

�o�[�]�v�š���Œ�‰�Œ���š���Œ���]���v�š�� ���}�u�u���� �µ�v���� ���}�v�(�]�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�� �‹�µ���o�]�š� �� ���[���v�•���]�P�v���v�š�X�� �/�o�•�� �v���� �•���Œ���]���v�š��

pas enclins à se servir des év���v�š�µ���o�o���•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����‰�‰���Œ���]�•�•���v�š�������v�•�� �o���•��

EEE pour le faire évoluer. 

- �>���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���� �(�}�Œ�š���� ���•�š�]�u���� ���[���µ�Æ-mêmes recevant un feedback négatif auraient 

tendance à le rejeter et seraient fortement critiques vis-à-�À�]�•���������o�[������ 

- Les enseignants �����(���]���o�������•�š�]�u�������[���µ�Æ-mêmes recevant un feedback positif pourraient être 

enclins à surestimer les quelques éléments critiques que contient une évaluation 

globalement positive. �/�o�� �•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ�� �o���•�� �š�Œ���À���µ�Æ�� ������Moore et Kuol (2005). Bien que 

conduits sur un faible échantillon (13 enseignants), ils révèlent que certains (5), ont 

�š���v�����v������ ���� �‰���Œ�����À�}�]�Œ�� �o���•�� �(�������������l�•�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���}�u�u���� �‰�o�µ�•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �v���� �o���� �•�}�v�š��

en réalité.  

- �>���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���� �(���]���o���� ���•�š�]�u���� ���[���µ�Æ-mêmes recevant un feedback négatif pourraient 

être sujets à « �o�[���(�(�}�v���Œ���u���v�š » rapporté dans la littérature. 

Cette proposition semble importante à explorer dans des études empiriques, à conduire en la 

�Œ� �(� �Œ���v�š���������[���µ�š�Œ���•�����•�‰�����š�•���������o�[�]�����v�š�]�š� ���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o�����Œ���o���š�]�(�•�������o�������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

���š���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 

2.2. Entre c onceptions  �S�O�X�U�L�H�O�O�H�V���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W�����F�R�Q�W�H�[�W�Hs et trajectoires   

�>���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ������ �o���� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�]�š� �� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �•�[���•�š�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�� � �o���Œ�P�]���� ���[�µ�v���� �(�}�����o����

restreinte sur la discipline à une expertise sur la question d���� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�v���µ�]�•���v�š�� ���� �o�[�]��� ����

                                                           
9 Ainsi par exemple le mouvement Slow Science (http://slow-science.org/�•���•�[�}�‰�‰�}�•���������µ�v�����À�]�•�]�}�v��
quantitative et productiviste de la recherche. 
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���[�µ�v�������µ�o�š�µ�Œ�����•�‰� ���]�(�]� �����•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U��scholarship of teaching and learning 

�~�^�}�d�>�•�U�����}�v�š���o���•�����µ�š���µ�Œ�•���•�[�������}�Œ�����v�š���‰�}�µ�Œ���š�Œ�}�µ�À���Œ���o�[�}�Œ�]�P�]�v���������v�•���o���•���š�Œ���À���µ�Æ�����������}�Ç���Œ���~�í�õ�õ�ì�•�����š��������

la fondation Carnégie (Glassick, Huber, et Maeroff, 1997 ; Kreber et Cranton, 2000), qui ont remis 

���v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�� �o���� ���µ���o�]�š� �� ������ �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���� ���š�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~���À������ �‰�Œ�]�u���š�� ������ �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���•�� ���š��

�‰�Œ�}�‰�}�•� �� ������ ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �ð�� ���Z���u�‰�•�� ���[���Æ�‰���Œ�š�]�•���� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �~��� ���}�µ�À���Œ�š���U�� �]�v�š� �P�Œ���š�]�}n, 

application, enseignement), appuyant leur proposition sur des enquêtes à large échelle auprès 

des universitaires états-�µ�v�]���v�•�X�������š�š�����Œ����� �(�]�v�]�š�]�}�v���������o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ�����•�[� �o�����}�Œ�������v���o�]���v�š���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•��

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�����À������ �o���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�����š���o���•�� �š�Z� �}�Œ�]���•��� ���µ��atives (Weimer et Menges, 1996). Ainsi, 

�o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �•���� ���}�]�š�� �v�}�v�� �•���µ�o���u���v�š�� ������ �•���� �š���v�]�Œ�� ���µ�� ���}�µ�Œ���v�š�� �����•�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�•�� �����v�•�� �•����

�•�‰� ���]���o�]�š� �� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� ������ �o���� �š�Z� �}�Œ�]���U�� ������ �o���� �Œ�����Z���Œ���Z���� ���š�� �����•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š��

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����v�•�� �•���� �•�‰� ���]���o�]�š� �X���h�v�� �š���o�� ���v�•���]�P�v���v�š�U�� ���}�v�•���]���v�š�� ������ �o�[���Æ�]�•�š���v������ ���š�� �����•�� ���(�(���š�•�� �����•��

���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �u� �š�Z�}�����•�U�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� �����‰�����o���� ������ ���Z�}�]�•�]�Œ�� �o���•�� �‰�o�µ�•�� ���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���•�� ���š�� �u�!�u���� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�U��

voire de remettre en questions les présupposés qui gouvernent son travail (Brookfield, 1995). La 

notion de scholarship of teaching and learning désigne également les contributions à un corps de 

���}�v�v���]�•�•���v�����•���•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����~�^�u�]�š�Z�U���î�ì�ì�í�U���‰�X���ñ�ï�•�X�����o�o�����]�u�‰�}�•�����µ�v�����}�u�‰�š��- 

�Œ���v���µ�� �‰�µ���o�]���� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�]���� �}�µ�� ������ �š�}�µ�š�� �o�[�����š���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~���}�v����pt, conception, actualisation, 

résultats et analyse), de façon à en rendre possible une revue critique par les pairs et un emploi 

productif dans le futur travail des membres de la même communauté (Shulman, 1993�U���‰�X���ò�•�X�����[���•�š��

un changement significatif que ������ �u�}���]�(�]���Œ�� �•���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� ���[�µ�v���� �����š�]�À�]�š� �� �‹�µ�]��

dérive principalement du travail savant dans sa discipline à une activité informée également par le 

�•�µ���•�š���v�š�]���o�� ���š�� �P�Œ���v���]�•�•���v�š�� ���}�Œ�‰�•�� ������ ���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����v�• le 

supérieur.  

�����v�•�������š�š���� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�U�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰���Œ���o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �i�}�µ���� �µ�v�� �Œ�€�o���� �v�}�v�� �v� �P�o�]�P�������o���� �•�]�� ���o�o���� �‰���Œ�š�]���]�‰����

������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���U�� ���}�v�����‰�š�� �‰�Œ�}�‰�}�•� �� �‰���Œ�� �^���Œ�]�À���v�� �~�í�õ�ò�ó�•�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� �����•�� ���µ�Œ�Œ�]���µ�o���X��

�>�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À�����‰���µ�š���!�š�Œ������� ���Œ�]�š�������v �š���Œ�u���•���������•�}�µ�Œ���������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���u�}���]�o�]�•� �����~���v�•���]�P�v���v�š��

lui-�u�!�u���U�� � �š�µ���]���v�š�•�U�� ���}�o�o���P�µ���•�U�� ���Æ�‰���Œ�š�•�•�U�� ������ �u� �š�Z�}������ �µ�š�]�o�]�•� ���� �‰�}�µ�Œ�� ���}�o�o�����š���Œ�� �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v��

�~�‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�U���}���•���Œ�À���š�]�}�v�•�U�����v�š�Œ���š�]���v�•�•�U�������������P�Œ� ���������š���u�‰�•�U�����[���(�(�}�Œ�š�����š�����v���š���Œ�u���•���������u�}�����o�]�š� �•��

�����}�‰�š� ���•�X�� �>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� ���� �o���� �(�}�]�•�� �o����

contenu (le corpus de connaissances construit) et le processus (les méthodes utilisées pour le 

transmettre). On sait que de nombreux enseignants consciencieux améliorent leur enseignement 

�������u���v�]���Œ�����]�v�(�}�Œ�u���o�o�����V���]�o�•���‰���Œ�o���v�š�����[���Æ�‰� �Œ�]���v�����U�����[���•�•���]�•�l���Œ�Œ���µ�Œ�•�U�����[�]�v�š�µ�]�š�]�}�v���~�^���Z�‚�v�U���í�õ�ô�ï�•�X���W���Œ�u�]��

les méthodes formalisées, on peut distinguer les « inputs » provenant des étudiants et ceux 

�‰�Œ�}�À���v���v�š�������•�����}�o�o���P�µ���•���}�µ�����[�}���•���Œ�À���š���µ�Œ�•�����Æ�š� �Œ�]���µ�Œ�•�X�����[���•�š�����µ�š�}�µ�Œ�����µ�����]���o�}�P�µ�������š���������o�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v��

���Œ�]�š�]�‹�µ���� �‹�µ���� �^�u�]�š�Z�� �~�î�ì�ì�í�•�� �‰�Œ�}�‰�}�•���� ���[�}�Œ�P���v�]�•���Œ�� �o���•�� �u� �š�Z�}�����•�� ������ �Œ�����µ���]�o�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o����

�‰�Œ���š�]�‹�µ���X�� �^���o�}�v�� �o�µ�]�U�� �o���•�� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•�� ���� �o�[�]�v�š� �Œ�]���µ�Œ�� ���[�µ�v���� ���}�u�u�µ�v���µ�š� �� ������ �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� �}�v�š�� �µ�v�� �]�u�‰�����š��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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pour développer et re��� �(�]�v�]�Œ���o�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X���/�o���•�����Œ� �(���Œ�����������Œ�}�}�l�(�]���o�����~�í�õ�õ�ñ�•�U��

�'�o���•�•�]���l�U���,�µ�����Œ�����š���D�����Œ�}�(�(���~�í�õ�õ�ó�•�U���<�Œ�������Œ�����š�����Œ���v�š�}�v���~�î�ì�ì�ì�•�����]�v�•�]���‹�µ�[�������Œ�}�•�•�����š���^�š�������u���v���~�í�õ�õ�ò�•��

�‰�}�µ�Œ���u���š�š�Œ�����o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v�����Œ�]�š�]�‹�µ�������(�]�v����������� �À���o�}�‰�‰���Œ���µ�v���Œ���]�•�}�v�v���u���v�š��sur la pratique 

���š�� �‰�Œ���v���Œ���� �����•�� ��� ���]�•�]�}�v�•�� �u�]���µ�Æ�� �]�v�(�}�Œ�u� ���•�X�� �>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ ������ �‹�µ�]�� ���•�š�U�� ���v�� �Œ���o���š�]�}�v�� ���À������ ������ �‹�µ�]��

devrait être, qui inclut un feedback conçu pour réduire le fossé, fait partie de ce processus. Le 

recours à la réflexion autobiographique, aux points de vue des étudiants, aux expériences et 

�‰���Œ�����‰�š�]�}�v�•�� �����•�� ���}�o�o���P�µ���•�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���� �o�[� �š�µ������ ������ �o���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� ���•�š�� �Œ�����}�u�u���v��� �X�� �����•�� ���µ�š���µ�Œ�•��

�u�}�v�š�Œ���v�š�� ���}�u�u���v�š�� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �š�����Z�v�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� ���}�µ�Œ�•�� �À�}�v�š�� ���µ-delà de la 

description de ce que les étudiants ont appris et au-�����o���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[�]�u�‰�����š�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�X�����[���•�š���À� �Œ�]�š�����o���u���v�š�������� �o�����Œ�����Z���Œ���Z��-action qui est préconisée par enquête, analyse 

des raisons pour lesquelles certaines méthodes fonctionnent mieux avec certains étudiants et 

élaboration de stratégies alternatives avec contrôle de leur efficacité. Dans la mesure où ces 

études sont rendues publiques, elles peuvent contribuer à développer une culture experte ciblée 

�•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �����o�o��-ci nécessite une sorte de pensée « méta » par 

�o���‹�µ���o�o���� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� ���š�� � �š�µ���]���� �o���•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� �Œ���o�]� ���•�� ���� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š-apprentissage 

�~�o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���•�‹�µ���o�o���•�� �]�o�� ���� �o�]���µ�U�� ���� �‹�µ�}�]�� �]�o�� �Œ���•�•���u���o���U�� ���}�u�u���v�š�� �o�[���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�Œ�Y�•�U�� �v�}�v��

seulement pour améliorer son propre enseignement mais pour en faire avancer la pratique 

générale (Hutchings et Shulman, 1999 ; Hutchings, Huber et Ciccone, 2011). Ajoutons avec 

�D���<�������Z�]���� �~�î�ì�ì�ó�•�� �‹�µ���� �o�[�������� �‰���µ�š�� � �P���o���u���v�š�� �!�š�Œ���� ���v�À�]�•���P� ���� ���}�u�u���� �µ�v�� �u�}�Ç���v�� ������ �(���]�Œ���� �Œ� �(�o� ���Z�]�Œ��

les étudiants à leurs expériences éducatives, de développer des conceptions plus claires des types 

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �����•�� ���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �‹�µ�]�� ���}�v�š�Œ�]���µ���v�š�� �o���� �‰�o�µ�•�� ���� �o���µ�Œ�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����

(par une meilleure compréhension des buts de la formation), tout en les stimulant à penser de 

manière plus métacognitive sur leur propre apprentissage et à en accepter la responsabilité. Les 

investigations conduites par Cross et Steadman (1996) montrent que les enseignants comme les 

étudiants apprennent à devenir plus efficaces. 

Sur le plan de la recherche, ces orientations théoriques et praxéologiques sont à considérer en 

�Œ���P���Œ�������µ���u�}�v�������Œ� ���o���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������v�•���•���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������u�]�o�]���µ�U���}���i�����š�]�À���•�����š���]�u���P�]�v���]�Œ���•�X��

Les �(�}�Œ�u���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� �]�v���]�•�•�}���]�����o���•�� �����•��croyances professionnelles, conceptions ou 

représentations (Pajares 1992) qui sont de plus en plus utilisées pour désigner la manière dont un 

enseignant conçoit ses pratiques et comment elles évoluent à travers son expérience 

pédagogique. Les conceptions des enseignants, �‹�µ�]�� �•���� �Œ� �(���Œ���v�š�� �}�µ�� �•�[���‰�‰�µ�]���vt implicitement ou 

explicitement sur les diverses modélisations théoriques disponibles ou empiriques traitant de 

l'apprentissage et de l'enseignement, �]�v�(�o�µ���v�����v�š�� �o�[�}�Œganisation de leur démarche. Ces 

���}�v�����‰�š�]�}�v�•�� �š���v�����v�š�� ���� �À���Œ�]���Œ�� �•���o�}�v�� �o�[�}�Œ���Œ���� � ���µ�����š�]�(�U�� �o�� place institutionnelle et les lieux sociaux 
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dans lesquels les partenaires pédagogiques agissent, en fonction des postures adoptées. Les 

concep�š�]�}�v�•�� ���� �o�–�ˆ�µ�À�Œ���� �����v�•�� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� ��� �u���Œ���Z���•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �‰���µ�À���v�š�� �!�š�Œ���� ���}�v�•�]��� �Œ� ���•��

comme des connaissances en acte (Vergnaud, 1996) qui tendent à se construire en se référant au 

�‰���Œ���}�µ�Œ�•�� ���]�}�P�Œ���‰�Z�]�‹�µ���� �}�µ�� ���µ�Æ�� ���Œ�}�Ç���v�����•�� � �‰�]�•�š� �u�]�‹�µ���•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�X�� �>�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���•�š�� �µ�v��

�����š���� �•�]�š�µ� �U�� ���� �(�}�Œ�š���� ���Z���Œ�P���� � �u�}�š�]�}�v�v���o�o���X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� ������ �o�[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���v�•���u���o���� ���[�����‹�µ�]�•�� �~�•���À�}�]�Œ, 

savoir-faire et savoir-�!�š�Œ���•�����µ�����}�µ�Œ�•���������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v���������}�v���Œ���š�������µ���(�]�o�����µ���š���u�‰�•���‹�µ�]��guide la pensée et 

oriente �o�[�����š�]�}�v pédagogique nécessitant un travail de bricolage et un ajustement permanent. La 

manière dont les enseignants conçoivent, ressentent et développent leur démarche pédagogique 

est aussi liée au contexte institutionnel. Les traditions, les normes et les politiques 

�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•�U���o���•�����•�‰�������•�����š���o���•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�����‰���Œ�����Z���‹�µ�����]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�����µ���v�]�À�����µ���o�}�����o��

ou global participent ainsi à influencer leurs conceptions pédagogiques (Becquet et Musselin, 

2004 ; Etienne et Annoot, 2018 ; Paivandi et Younès, 2019).  

�>�[�����•���v�������������(�}�Œ�u���š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����]�v�]�š�]���o�������š���o�����(���]���o���•�•�����Œ���o���š�]�À�������µ���š�Œ���À���]�o�����}�o�o�����š�]�(�����µ���•���]�v�������•��

structures de formation peuvent impliquer un bricolage souvent artisanal et personnel dans une 

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� �•�]�o���v���]���µ�•���� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���v�•���]�P�v���v�š���� �����v�š�Œ� ���� �����À���v�š���P���� �•�µ�Œ�� �����•��

connaissances empiriques et les acquis de ses propres pratiques (Paivandi, 2010). Ainsi les 

conceptions que développent les enseignants tendent à être intimement liées à leur parcours 

�‰���Œ�•�}�v�v���o�����[apprenant et ���[enseignant. Elles sont également tributaires du contenu �}�µ���������o�[objet 

des enseignements dispensés. Assurer un cours magistral et théorique ou un cours pratique, 

enseigner un savoir, un savoir-faire, un savoir procédural et les usages sociaux de cet objet ne 

�u�}���]�o�]�•���v�š���‰���•���(�}�Œ��� �u���v�š���o�����u�!�u�������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X���>a spécificité �������o�[�}���i���š���À�]�•� ���‰���Œ��

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��est susceptible de devenir l�[un des éléments explicatifs du choix pédagogique 

effectué par chaque enseignant. �/�o���Ç������ ���µ�•�•�]���o�����u���v�]���Œ�������}�v�š���o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �•���� �š�Œ�}�µ�À����

�š�Œ���À���]�o�o� �������š���Œ� �(�o� ���Z�]�����‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š �W�����v���‹�µ�}�]���o�[���v�•���]�P�v���v�š���}���•���Œ�À��-t-il sa propre pratique et en 

quoi celle-ci devient-���o�o���� �o�[�}���i���š�� ���[�µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� ���(�]�v�� ������ �o�[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� ���v�� �À�µ���� �����•�� �}���i�����š�]�(�•��

visés ?  

2.2.1. �d�Ç�‰�}�o�}�P�]���•�������•�����}�v�����‰�š�]�}�v�•���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š 

�>���•���š�Œ���À���µ�Æ���������Œ�����Z���Œ���Z�����•�µ�Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ���u�}�v�š�Œ���v�š 

la pluralité des conceptions (Ramsden, 1992 ; Finkelstein, 1984 ; Entwistle, 1998 ; Fox, 1983). Un 

travail synthétique qui est réalisé par McKenzie (1995) �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���� ���µ�Æ�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•��

�Œ�����Z���Œ���Z���•�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �]�����vtifier trois catégories de 

conceptions pédagogiques : les conceptions limitées, les conceptions intermédiaires et les 

conceptions complètes. Selon �o�[���µ�š���µ�Œ�U�� �o���• conceptions limitées se réfèrent aux pratiques 

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �(�}�����o�]�•� ���•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�� �•�}�v��intérêt en tant que détenteur du savoir à 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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transmettre. Les conceptions intermédiaires se réfèrent aux enseignants préoccupés du contenu 

et de la façon dont �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �•�[engagent sur le plan intellectuel et pédagogique permettant 

���[�����‹�µ� �Œ�]�Œ��le savoir vis� ���‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š. Enfin, un enseignant tenant une conception complète 

se concentre sur le développement ou le changement de la conception des étudiants facilitant un 

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������µ�š�}�v�}�u���X�������š�š�����‰�}�•�š�µ�Œ�����•�[�}�‰�‰�}�•���������µ�v�����š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v���µ�v�]�o���š� �Œ���o�������š�������o�[�]mposition 

du point de vue enseignant. Parmi les autres typologies souvent citées dans la littérature sur la 

pédagogie universitaire, on peut mentionner les travaux de Trigwell et Prosser (1996) qui se 

réfèrent à plusieurs recherches pour construire le schéma de cinq conceptions principales. 

�>�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �h�� ���� �i�� ���}�v�����Œ�v���� �µ�v����stratégie �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���Z���Œ���Z���v�š�� ���� �š�Œ���v�•�u���š�š�Œ���� �o���•��

�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���µ�Æ�� � �š�µ���]���v�š�•�V�� �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �h B �i�� ���•�š�� �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �u���]�•�� ���Z���Œ���Z���� ���� �(���]�Œ����

apprendre des concepts et des sa�À�}�]�Œ�•�����µ�Æ��� �š�µ���]���v�š�•�V���o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����h C �i���‰�Œ�]�À�]�o� �P�]�����o�[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�����v�š�Œ����

���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�� � �š�µ���]���v�š�U�� ���À������ �‰�}�µ�Œ�� �}���i�����š�]�(�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•�� ���}�v�����‰�š�•�� ���š�� �•���À�}�]�Œ�•�V�� �o�[���‰�‰�Œ�}���Z����

« D �i�� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���� ���� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���v�� �‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���v�š�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ������ ���}�v�����‰�š�]�}�v�•�� �‰���Œ�� ���µ�Æ-mêmes; 

�o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �h E �i�� �•���� �(�}�����o�]�•���� �•�µ�Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���v�� �o�[���]�����v�š�� ���� ���Z���v�P���Œ�� �•���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�X Dans une 

perspective comparative, une recherche internationale, qui a étudié les conceptions de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���u�}���]�o�]�•� ���•�� �‰���Œ���µ�v�� � ���Z���v�š�]�o�o�}�v�� ���[universitaires de plusieurs pays (Australie, États-

Unis, Grande Bretagne, Chine, Singapour, Canada) propose une typologie similaire (Kember and 

McNaught, 2007). Les cinq catégories identifiées par les auteurs se résument en deux tendances : 

�o���� �u�}�����o���� �����v�š�Œ� �� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�� �o���� �•���À�}�]�Œ�U�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� �V�� �o���� �u�}�����o���� �����v�š�Œ� �� �•�µ�Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���š��

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�X�� �����•�� �����š� �P�}�Œ�]���•�� �À���Œ�]���v�š�� ���}�v�•�]��� �Œ�����o���u���v�š�� �•���o�}�v le type 

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�U la discipline, le pays.  

Dans le contexte britannique, Entwistle (1998) présente une analyse pessimiste et pense que 

malgré la pression normative exercée sur les enseignants, ils demeurent souvent attachés aux 

���}�v�����‰�š�]�}�v�•���š�Œ�����]�š�]�}�v�v���o�o���•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� ���š�� �‹�µ���� �o���•�� �]�v�v�}�À���š�]�}�v�•���u���v� ���•�� ���µ�� �v�]�À�����µ�� ������ �o���µ�Œ��

��� �‰���Œ�š���u���v�š�� �v���� ���Z���v�P���v�š���‰���•�� ���[�µ�v���� �u���v�]���Œ���� �(�}�v�����u���v�š���o����leurs pratiques réelles. De même, il 

semble que les innovations pédagogiques ne sont pas toujours bien notées car les questionnaires 

�������o�[��������ne permett���v�š���‰���•���������o���•���u���š�š�Œ�������v���À���o���µ�Œ�X�����v���•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š���•�µ�Œ���o���•�����‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•�����Æ�‰�Œ�]�u� ���•��

�‰���Œ�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� �P�Œ�}�µ�‰���•�� ���[� �š�µ���]���v�š�•�U�� �o�[���µ�š���µ�Œ�� �u�}�v�š�Œ���� �‹�µ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���Æ�‰�o�]�����š�]�}�v�U�� �o���� ���Z�}�]�Æ�� �����•��

���Æ���u�‰�o���•�U���o���•�����v���o�}�P�]���•�����š���u� �š���‰�Z�}�Œ���•�U���o�[���v�š�Z�}�µ�•�]���•�u�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š, son empathie, la prise en 

compt�����������o�[� �š�µ���]���v�š�����š���•�}�v���}�‰�]�v�]�}�v�U exercent un impact indéniab�o�����•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����étudiant.  

Dans une tout autre orientation, Goldin et Adam (2016) se sont intéressés pour leur part aux 

approches développées par les « excellents professeurs �i�� �~�o���µ�Œ� ���š�•�� ������ �‰�Œ�]�Æ�����[���v�•���]�P�v���u���v�š�•�� �(��������

aux feedbacks des étudiants. Ils ont exploré cette question via des focus groupes de 2 h. dans une 

université de recherche en Nouvelle Zélande. Ils ont identifié chez ces enseignants une attitude 

�P� �v� �Œ���o���� �‹�µ�[�]�o�•�� �‹�µ���o�]�(�]���v�š�� ���[���‰�‰�Œ�}���Z���� ���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� �����Œ�����š� �Œ�]�•� ���� �‰���Œ : une approche réflexive, 
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cherchant notamment à comprendre le sens des EEE �V���µ�v�����Œ�����Z���Œ���Z�������[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v���‰���Œ�u���v���v�š����

�~���]�•�š�]�v���š���� ���v�� �����o���� ������ �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� ���]�š���� ���µ�� �h détecteur de fumée �i�U�� �}�¶�� �o�[�}�v�� ���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�š�� �o���•�� ��������

�•���µ�o���u���v�š�� ���v�� �����•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �v� �P���š�]�À���• �V�� �µ�v���� �Œ���o���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���� ���� �o�[�������� ���}�v�•�]��� �Œ� ���� �v�}�v�� �‰���•��

���}�u�u���� �µ�v�� �i�µ�P���u���v�š�� ������ �o���µ�Œ�� �‰���Œ�•�}�v�v���� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ�[���v�•���]�P�v���v�š�� �u���]�•�� ���}�u�u���� �µ�v���� �•�}�µ�Œ������

���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �µ�š�]�o���� �‰�}�µ�Œ�� ���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š ; la prise au sérieux des points de vue des 

étudiants, même quand ils apparaissent inexacts, afin de tenter de trouver des solutions 

���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�U���µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z���������v�š�Œ� �����•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����� �š�µ���]���v�š�U���o�[��������� �š���v�š���‰���Œ���µ�������}�u�u�����µ�v����

fenêtre de plus sur cet apprentissage donnant une indication de la mesure dans laquelle les 

étudiants ont bénéficié de leurs cours �V�� �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•�� ������ dans un processus de réflexion 

���}�u�‰�o���Æ�������u���v���v�š�������‰�Œ���v���Œ���������•����� ���]�•�]�}�v�•���•�µ�Œ���o���������•�������[�µ�v���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������i�µ�P���u���v�š���v�������}�v���µ�]�•���v�š��

pas nécessairement à un ajustement à la demande des étudiants �V���µ�v���•���v�š�]�u���v�š�����[auto efficacité 

que les enseignants estiment avoir acquis après plusieurs années de pratique. 

2.2.2. Réflexivité critique et changements dans le contexte, facteurs de transformation 

Selon cette approche réflexive, conceptualisée par �^���Z�‚�v���~�í�õ�ô�ï�•�U���o�[���v�•���]�P�v���v�š��cherche à améliorer 

ses pratiques par des boucl���•�� �•�µ�������•�•�]�À���•�� ���[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� ���š�����[���v���o�Ç�•���X�� ���]�v�•�]�� �‰�}�µ�Œ�� ��es 

enseignants réflexifs, quelque soient �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[�������� �}�µ�� �o���� �À���o���v������ �����•��feedbacks reçus, ces 

�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���(���Œ�}�v�š���������š�}�µ�š�����(�����}�v��� ���Z�}�������o���µ�Œ���À�}�o�}�v�š� ���������u� �v���P���Œ���µ�v�����‰�o�������������o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v��������

l���µ�Œ�•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š (« room for improvement »). Ces enseignants sont enclins à 

prendre des risques, à nourrir une pensée divergente, à réfléchir de façon critique et à faire 

�‰�Œ���µ�À�������������Œ� ���š�]�À�]�š� �U�����š�������������v�•���o�������µ�š�����[���u� �o�]�}�Œ���Œ�����}�v�•�š���u�u���v�š���o���µ�Œ�•�����}urs. Hendry et al. (2007) 

rapportent des recherches montrant des liens entre une attitude réflexive et la prise en compte 

�����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �o�[�������X�� �h�v���� �š���o�o���� �‰�Œ�]�•���� ������ �Œ�����µ�o�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���[�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �o���� �(�������������l�� ������ �u���v�]���Œ����

appropriée étant présentée comme un levi���Œ�� ���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š 

(Eraut, 2004).  

�����v�•�������Œ�š���]�v�•�������•�U���o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•���‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�����}�v���µ�]�Œ�������� �µ�v�����Z���v�P���u���v�š�����}�v�����‰�š�µ���o�����Z���Ì�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š��

entrainant une véritable transformation. Le rôle du feedback consiste ici à bouleverser les 

con�À�]���š�]�}�v�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� ���� �o�µ�]�� �(���]�Œ���� ���v�š�Œ���À�}�]�Œ�� �����•�� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �•�� ������ �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�U�� ���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�� ����

nouveau sur le sens de ses pratiques, sur la philosophie qui les sous-tend ainsi que sur leur impact 

�•�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���������•��� �š�µ���]���v�š�•�X�����[���•�š���������‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���v�š���‹�µ�����À�]�•���v�š��

�W���v�v�Ç�����š�����}�����~�î�ì�ì�ð�•���‹�µ���v�����]�o�•�����(�(�]�Œ�u���v�š���‹�µ�����o�����(�������������l���]�•�•�µ���������o�[���������‰���µ�š�U�����������Œ�š���]�v���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�U��

���u���v���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�������‰���v�•���Œ�����µ�š�Œ���u���v�š�����µ���•�µ�i���š���������•���•�����v�•���]�P�v���u���v�š�•�U���������•���•��� �š�µ���]���v�š�•�����š�������•��

interactions entre en�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �~�‰�X�� �î�ð�ð�•�X�� ������ �š�Ç�‰���� ���[���(�(���š�� ���•�š�� � �P���o���u���v�š�� ����

rapprocher des travaux sur le changement conceptuel (conceptual change). Ces travaux, nourris 

par la psychologie cognitive, ont été initiés par Posner et ses collègues (1982) qui ont étudié le 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���Z���v�P���u���v�š���������‰���Œ�����]�P�u�������µ���•���]�v�����[�µ�v�������}�u�u�µ�v���µ�š� ���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ�������š���}�v�š�����]�v�•�]���(�}�v��� �������š�š�����v�}�š�]�}�v��

de changement conceptuel. Selon eux, celui-ci se produit pour autant que les quatre conditions 

suivantes soient réunies : [1] une insatisfaction par rapport à la conception existante ; [2] une 

conception alternative clairement définie ; [3] le caractère praticable de cette conception 

alternative ; [4] le caractère fécond de cette conception alternative.  

Martin et Schwartz (2013) soutiennent que le changemen�š�� ���}�v�����‰�š�µ���o�� �•�[�}�‰���Œ���� ������ �u���v�]���Œ����

privilégiée quand les exigences du contexte nécessitent le développement de nouvelles 

���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �}�µ�� �o�[� �u���Œ�P���v������ ���[�µ�v�� �v�}�µ�À�����µ�� �������Œ���� �]�v�š� �P�Œ���š���µ�Œ�X�� �����š�Œ�}�Ì�� ���š�� �s���Œ�‰�}�}�Œ�š���v�� �~�î�ì�í�ò�•��

���•�•�}���]���v�š�� �o���� ���Z���v�P���u���v�š�� ���}�v�����‰�š�µ���o�� ���� �o�[�]�v�v�}�À���š�]�}�v pédagogique : « Pour les tenants de cette 

�š�Z� �}�Œ�]�����€�o�������Z���v�P���u���v�š�����}�v�����‰�š�µ���o�•�U���o���•�������Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•���������o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�������À�]���v�v���v�š�����}�v���������•��

�(�����š���µ�Œ�•�� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š�•�� �‹�µ�]�U�� ���}�u���]�v� �•�� ���� �����•�� �(�����š���µ�Œ�•�� ���}�P�v�]�š�]�(�•�� �~�‰���Œ�� ���Æ�X�� �o���� �����‰�����]�š� �� ���[�µ�v�� �•�µ�i���š�� ����

analyser une situation nouvelle), affectifs (par ex. la capacité à comprendre et gérer ses émotions 

face à cette situation) et motivationnels (par ex. la valeur perçue), forment le terreau propice (ou 

�v�}�v�•�����µ�Æ�����Z���v�P���u���v�š�•�����}�v�����‰�š�µ���o�•�����š�������o�[�]�v�v�}�À���š�]�}�v�X���>�}�Œ�•�‹�µ�����o�������}�v�š���Æ�š����� �À�}�o�µe, il peut susciter, 

avec une amplitude variable - en fonction des caractéristiques individuelles de la personne 

�‰�}�Œ�š���µ�•���� ������ �o�[�]�v�v�}�À���š�]�}�v��-, un déséquilibre cognitif nécessitant un changement conceptuel. Par 

ailleurs, le rééquilibrage structurant, interne ���� �o�[�]�v���]�À�]���µ�� ���š�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[�����š�]�}�v��

�]�v�v�}�À���v�š���� �‹�µ�[�]�o�� �u���š�� ���v�� �‰�o�������U�� �š�Œ�}�µ�À���� �����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� �o���•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� �v� �����•�•���]�Œ���•�� ���� �o����

restructuration conceptuelle ».  

�î�X�î�X�ï�X�����v�‹�µ�!�š�����•�µ�Œ���o���•�����Ç�v���u�]�‹�µ���•�����[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���������v�•�������µ�Æ���µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �•��

françaises 

Nous avons donc cherché à appréhender le lien qui peut exister entre la conception de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š����� �À���o�}�‰�‰� �����‰���Œ���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����µ���(�]�o���������o���µ�Œ���‰���Œ���}�µ�Œ�•���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�����š���o�����‰�Œ�]�•�������v��

���}�u�‰�š���������•���}�‰�]�v�]�}�v�•�����Æ�‰�Œ�]�u� ���•�������v�•���o�����������Œ�������[�µ�v������� �u���Œ���Z�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

par les étudiants (Paivandi et Younès, 2017 ; 2019). Nous relatons ici de manière détaillée le cadre 

théorique et les résultats de cette enquête qui mettent en évidence les synergies entre le vouloir 

et le pouvoir, quant aux dynamiques éventuelles de changement. Ils permettent ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ��

�o�[� �o���Œ�P�]�•�•���u���v�š�� ���µ�� �‰���Œ���u���š�Œ���� ���µ�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���š�� �o���•�� �u�]�•���•�� ���v�� �•�Ç�v���Œ�P�]���•�� ������ ���]�À���Œ�•�� �(�����š���µ�Œ�•�� �‹�µ�]��

�]�v�š���Œ���P�]�•�•���v�š�U�� ���v�� �]�v�•�]�•�š���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰���Œ�š�� ���µ�� �•�Ç�u���}�o�]�‹�µ���� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µne enquête 

qualitative par entretiens menés en 2013 et 2014 dans deux universités françaises (université de 

Lorraine et Université Blaise Pascal à Clermont-Ferrand). Au total, 45 enseignants-chercheurs ont 

été interviewés dans 4 groupes de disciplines : sciences sociales et humaines (sociologie, sciences 

������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v�U�� �‰�•�Ç���Z�}�o�}�P�]���•�U�� �•���]���v�����•�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���o���•�� �~�u���š�Z� �u���š�]�‹�µ���•�U�� ��iologie, sciences de la 

terre, chimie), médecine, droit et sciences économiques. Les 45 enseignants-chercheurs 
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�]�v�š���Œ�À�]���Á� �•�����À���]���v�š���š�}�µ�•�����}�v�v�µ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���‰���Œ���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�������v�•�����µ���u�}�]�v�•��

un de leurs enseignements ���•�•�µ�Œ� �•�� ���µ�Œ���v�š�� �o�[���v�v� ���� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ�� ���v�� ���}�µ�Œ�•�� �}�µ�� �o�[���v�v� ���� �‰�Œ� ��� �����v�š��

�o�[���v�‹�µ�!�š���� �~�î�ì�í�î-2013)�X�� �>���� �P�µ�]������ ���[���v�š�Œ���š�]���v�� ���� � �š� �� ���}nçu autour de plusieurs thèmes reliant la 

�‰���Œ�����‰�š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �•���� �‰�Œ�]�•���� ���v�� ���}�u�‰�š���� ���À������ �o����

���}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š���o�������}�v�š���Æ�š�����‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o���������o�[���v�•���]�P�v���v�š�X 

La démarche mobilisée lors de cette enquête a privilégié une approche phénoménologique des 

processus de changement institutionne�o�� ���š�� �•�}���]���o�� �����Œ�� �]�o�� �•�[���P�]�•�•���]�š�� ������ �•���]�•�]�Œ�� �o���� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� �����•��

acteurs concernés à propos du changement institutionnel attendu et effectif ou de la norme mise 

���v���ˆ�µ�À�Œ�������š�����µ���•���v�•���������}�Œ��� �������o���µ�Œ�����Æ�‰� �Œ�]���v���������}�v���Œ���š���X  

�>�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����]�v�]�š�]���o���������v�•���������š�Œ���À���]�o��considérait la ���}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����}�u�u�����o�����(�����š���µ�Œ��

explicatif de �•�}�v�����š�š�]�š�µ�����������o�[� �P���Œ������u feedback étudiant. En effet, derrière chaque conception, il 

existe un certain nombre de croyances qui tendent à guider la manière dont une démarche 

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���•�š�� ���}�v���µ���� ���š�� �u�]�•���� ���v�� ���‰�‰�o�]�����š�]�}�v�X�� �>�[�����Z� �•�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���� �o���� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]����

�P� �v� �Œ���o���� ������ �o�[�������� ���•�š�� ���]�v�•�]�� ���}�v���]�š�]�}�v�v� ���� �‰���Œ�� �o���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� �u�}���]�o�]�•� �� dans sa pédagogie. Les 

���}�v�����‰�š�]�}�v�•�������À���v�š���P�����}�Œ�]���v�š� ���•���À���Œ�•���o�[���‰prentissage étudiant tendraient à utiliser ���[�µ�v�����u���v�]���Œ����

plus appropriée �o���•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���������o�[�����������v���À�µ�����������o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v���������o�����‰� �����P�}�P�]���X���/�v�À���Œ�•���u���v�š�U���‰�o�µ�•��

la conception se focalise s�µ�Œ�� �o���� �•���À�}�]�Œ�U�� �u�}�]�v�•�� �o�[���v�•���]�P�v��nt est enclin à ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �o�[� �š�µdiant 

comme un partenaire pédagogique qui a son mot à dire à propos de la démarche pédagogique.  

�x Trois types observés de conception �������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� 

�>�����‰�Œ���u�]���Œ�����P�Œ�]�o�o�������[���v���o�Ç�•����� �š�����o�]���������‰���Œ�š�]�Œ�������•�����}�v�v� ���•�������•�����v�š�Œ���š�]���v�•�������‰���Œ�u�]�•�����������}�v�•�š���š���Œ���‹�µ����

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� �o���� �u���v�]���Œ���� ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����À�]���v�v���v�š�� �Œ���Œ���u���v�š�� �o�[�}���i���š�� ���[�µ�v����

réflexion critique chez les enseignants interrogés�X�� �>�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���•�š�� �}�Œ�P���v�]�•� �� �•�}�µ�À���v�š�� ���µ�š�}�µ�Œ��

���[un savoir à transmettre. La variation des pratiques déclarées se situe entre des méthodes 

directives et magistrales et d���•�� �u� �š�Z�}�����•�� �����À���v�š���P���� �]�v�š���Œ�����š�]�À���•�� ���š�� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�À���•�X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v��

continuum entre deux pôles plus ou moins opposés �W�� �o���� �‰�Œ���u�]���Œ�� �‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���� �o���� �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� ���[�µ�v��

savoir et une centration sur �o�[���v�•���]�P�v���v�š��et le deuxième est focalisé sur une démarche 

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���u� �o�]�}�Œ� ���� �‰���Œ�� �o�[�µ�•���P���� �����•�� �u� �š�Z�}�����•�� �����š�]�À���•��et une centration plus importante sur 

les étudiants. Ces postures peuvent être résumées en trois types de conception de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š. 

�r Une vision magistrale  

La première conception est focalisée sur le �•���À�}�]�Œ�� ���š�� �µ�v���� �À�]�•�]�}�v�� �u���P�]�•�š�Œ���o���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X��

�>�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���•�š�� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� ���}�v���µ�� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ���� �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�vs. Les 

caractéristiques importantes de cette conception sont les suivantes : la fi�v���o�]�š� ���������o�[���v�•���]�P�v���u��nt 

est de transmettre un savoir ; le travail étudiant consiste à assimiler ou à apprendre ce savoir 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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transmis ; l�[�����š���� ���[���v�•���]�P�v���Œ�� ���š �o�[�����š���� ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���� �•�}�v�š�� �•� �‰���Œ� �• ; les étudiants doivent posséder 

les prérequis et être assez motivés pour apprendre. Pour les enseignants qui adoptent cette 

vision, la démarche pédagogique �v�[���•�š���‰���•���‰���v�•� �������v��lien ���À�������o�����š�Ç�‰�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����adapté, les 

besoins �}�µ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �š�µ������ �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�������Œ�š���]�v�•�����v�•���]�P�v���v�š�•�� ���]�•���v�š�����À�}�]�Œ���(���]�š�������•�����(�(�}�Œ�š�•��

pour prendre en compte tel ou tel besoin ������ �o���µ�Œ�•��� �š�µ���]���v�š�•�U���u���]�•���o�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�����}�u�]�v���v�š���� �Œ���•�š����

magistrale et transmissive.  

�>���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� �(�}�����o�]�•� ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �o���� �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �•�Ç�•�š� �u���š�]�‹�µ��ment une 

�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�� ��� ���]��� ���� ���[�µ�v���� �u���v�]���Œ����unilatérale �‰���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�X�� �>���� �š�Ç�‰���� ������ ���}�µ�Œ�•�� �����v�•�� �o����

�‰�Œ�}�P�Œ���u�u�������š���o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����‰���µ�À���v�š���oourdement peser sur son choix. 

�r La transmission instrumentée 

Selon cette conception, l�[enseignement est pensé en tant que contenu organisé et amélioré grâce 

aux �u� �š�Z�}�����•�������š�]�À���•���‰�}�µ�Œ���(�����]�o�]�š���Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����� �š�µ���]���v�š. Cette conception est aussi dominée 

�‰���Œ���o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�À����et la finalité recherchée repose sur �o�����u���`�š�Œ�]�•�������[�µ�v���•���À�}�]�Œ proposé par 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š mais les enseignants manifestent un vrai souci quant à �o�[���u���]���v������ �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ������

leurs cours en mobilisant des techniques pédagogiques destinées à faciliter la compréhension et 

�o�[���������•�� ���µ�� �•���À�}�]�Œ, des initiatives visant souvent une meilleure structuration du cours et la 

participation des étudiants ainsi que �o�[�µ�•���P���������•���}�µ�š�]�o�•�U�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�U���o���•���}�µ�š�]�o�•���v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���•�X�� 

�r �/�¶�D�W�W�H�Q�W�L�R�Q���S�R�U�W�p�H���j���O�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H���p�W�X�G�L�D�Q�W 

Dans la troisième conception, une attention est davantage portée �����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����� �š�µ���]���v�š�����š���•����

manière de comprendre et ���[���‰�‰�Œ���v���Œ���X�������v�•���•������� �u���Œ���Z�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U���o�[���v�•���]�P�v���v�š���}�‰�š�����‰�}�µ�Œ��

�µ�v�����•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���š�]�}�v���•�]�P�v�]�(�]���v�š�����‰�}�µ�Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����š���•�[�]�v�š� �Œ���•�•�� à la manière dont ils apprennent et 

découvrent le signifié du contenu. Cette conception est très souvent mobilisée dans les cours avec 

un faible nomb�Œ���� ���[� �š�µ���]���v�š�•�U�� �����v�•�� �o���•�� �•� �u�]�v���]�Œ���•�U�� �o���•�� �d���� �}�µ�� �o���•�� �d�W�X La particularité de cette 

���}�v�����‰�š�]�}�v���Œ���‰�}�•�����•�µ�Œ���o�����(���]�š���‹�µ�����o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����� �š�µ���]���v�š�����š���•�}�v���]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�����µ���P�Œ�}�µ�‰�����(�}�v�š���‰���Œ�š�]����

�������o�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�X���>�������}�v�š���Æ�š�������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������•t pensé en termes de 

�u�}�š�]�À���š�]�}�v�U���������Œ���•�•�}�µ�Œ�����•�����š�����[�������}�u�‰���P�v���u���v�š���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X���/�o���‰���µ�š���•�[���P�]�Œ d�[activités qui visent 

���]�Œ�����š���u���v�š�� �����Œ�š���]�v�•�� ���•�‰�����š�•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� � �š�µ���]���v�š�� �‰�}�µ�Œ�� �o�µ�]�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���� ������ �u�]���µ�Æ��

appréhender la carte de savoir dans un domaine et de lier les cours entre eux.   

Le ���}�v�š���Æ�š���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �o���� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���� ������ �o�[�����š�]�À�]�š� �� �•���u���o���v�š�� �‰���•���Œ�� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���}�v�����‰�š�]�}�v�•��

développées par les enseignants. Certains renvoient, au moins partiellement la responsabilité de 

�o�[���‰�‰�Œ�}���Z�� mobilisée dans leur cours aux p�Œ�}�P�Œ���u�u���•���]�u�‰�}�•� �•���‰���Œ���o���µ�Œ���(�]�o�]���Œ���X�������š�š�������v���o�Ç�•�����v�[���•�š��

pas totalement fausse car le même enseignant peut mobiliser une conception transmissive dans 

un cours magistral en licence et une conception améliorée dans un séminaire au niveau master. 
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Cependant, pour une partie ���[���v�š�Œ���� ���µ�Æ�U��la vision pédagogique reste plus ou moins invariable 

selon le type de cours assurés. 

�x �d�Œ�}�]�•���š�Ç�‰���•�����[���š�š�]�š�µ�����•���À�]�•-à-�À�]�•���������o�[������ 

Dans les entretiens, trois attitudes différentes vis-à-�À�]�•�� ������ �o�[�������� �•�}�v�š�� �]�����v�š�]�(�]�����o���• : la vision 

négative, la position normative et la position affirmative.  

�r Une vision négative 

U�v���� �u�]�v�}�Œ�]�š� �� �•�[�}�‰�‰�}�•���� �}�µ�À���Œ�š���u���v�š�� ���µ�� �‰�Œ�]�v���]�‰���� ���š�� ���� �oa pertinence de la démarche évaluative 

effectuée par les étudiants �~�µ�v�����v�š�Œ���š�]���v���•�µ�Œ���ñ�•�����š���u�}���]�o�]�•�����š�Œ�}�]�•���š�Ç�‰���•�����[���Œ�P�µ�u���v�š�•���‰our justifier 

son opposition : le premier argument avancé cible la pertinence du poin�š���������À�µ�����������o�[� �š�µ���]���v�š���•�µ�Œ��

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š. Sont critiqués les aspects normatifs du questionnaire de l'EEE et l'interprétation 

qui peut être faite des réponses fournies par les étudiants. Cette critique vise aussi les difficultés 

�‹�µ�[�]�o�� �Ç�� ���� ���� �(�}�Œ�u�µ�o���Œ�� �µ�v���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� �µ�v�]�‹�µ���U�� ���������‰�š� ���� �‰���Œ�� �š�}�µ�•�U�� ������ ������ �‹�µ�[���•�š�� �µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š��

universitaire de qualité ���š�� �o�[�Z� �š� �Œ�}�P� �v� �]�š�  des attentes individuelles des différents publics 

étudiants. Il est considéré par ailleurs que �o�����•�‰� ���]�(�]���]�š� �����µ���u� �š�]���Œ�����[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ�����Œ���v�����]�u�‰�}�•�•�]���o����

son évaluation notamment par les étudiants. �>���� �����µ�Æ�]���u���� �Œ���]�•�}�v�� ������ �o�[�}�‰�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ��

�o�[�µ�•���P����� �À���v�š�µ���o�������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•�����������•���(�]�vs institutionnelles (contrôle, san���š�]�}�v�•�Y�•. Le troisième souci 

���Æ�‰�Œ�]�u� �� �‰���Œ�� �����Œ�š���]�v�•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �Œ���‰�}�•���� �•�µ�Œ�� �o�[���(�(���]���o�]�•�•���u���v�š�� ������ �o�[���µ�š�}�Œ�]�š� �� ���v�•���]�P�v���v�š���� ���š�� �µ�v����

« ingérence » extérieure perçue comme « préjudiciable » au contexte pédagogique. 

�r Une vision affirmative 

Les enseignants sont plus nombreux à partager le principe de la pertinence de la prise en compte 

�������o�[�}�‰�]�v�]�}�v��� �š�µ���]���v�š�������(�]�v�����[���u� �o�]�}�Œ���Œ���o���µ�Œ�•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X�����v���Œ���À���v���Z���U���v�����‰���•���Œ���i���š���Œ��

�o�[�������� �v���� �•�]�P�v�]�(�]���� �‰���•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �µ�v���� �(�}�Œ�š���� �����Z� �•�]�}�v�� ���� �����š�š���� ��� �u���Œ���Z���X�� �>���� �����P�Œ� �� ���[�����Z� �•�]�}�v�� ��es 

���v�•���]�P�v���v�š�•�������o������� �u���Œ���Z�����������o�[���������À���Œ�]�������}�v�•�]��� �Œ�����o���u���v�š���•���o�}�v���o���•�������•���}���•���Œ�À� �•�X��On repère ainsi 

�o�[���Æ�]�•�š���v�����������������µ�Æ positions parmi les enseignants interviewés qui admettent la finalité formative 

de cette démarche. La première posture renvoie à une vision affirmative (une forte minorité, près 

de deux sur cinq), �‹�µ�]�������Z���Œ�������[�µ�v�����u���v�]���Œ����plus ou moins claire à la philosophie générale de la 

démarche et à la portée formative de la démarche �š�}�µ�š�����v�������u���š�š���v�š���o�����‰���Œ�š�]�v���v������ ������ �o�[�}�‰�]�v�]�}�v��

étudiante. 

�r Une vision passive-normative 

La posture intermédiaire traduit une vision passive-�v�}�Œ�u���š�]�À���� �‹�µ�]�� ���������‰�š���� �o�[�������� ���}�u�u���� �µ�v����

norme institutionnelle à appliquer sans une adhésion significative à la philosophie de cette 

démarche (près de deux enseignants sur cinq).   



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�>�[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v���������o������� �u���Œ���Z�����������o�[�����������•�š�����}�v�������µ�•�•�]���]�v�(�o�µ���v��� �����‰���Œ���o�������Œ�}�Ç���v���������š���o������onviction 

�]�v���]�À�]���µ���o�o���� �~�À���o���µ�Œ�•�� ��������� �u�]�‹�µ���•�U�� �u�}�����o���� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �U�� �‰�o�������� ������ �o���� �‰� �����P�}�P�]���Y�•. Les 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �]�v�š���Œ�À�]���Á� �•�� �‹�µ�]�� �v�[�����Z���Œ���v�š�� �‰���•�� ���� �����š�š���� ��� �u���Œ���Z���� �š���v�����v�š�� ���� �i�µ�•�š�]�(�]er leur opposition 

par la non-pertinence ������ �o���� ��� �u���Œ���Z���� ���š�� �o���� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���}�v�š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

���}�v�•�š�]�š�µ���� �µ�v���� ���}�u�‰�}�•���v�š���� ������ �����š�š���� �v�}�µ�À���o�o���� ���µ�o�š�µ�Œ���� ���}�v�š���•�š� ���X�� �����Œ�š���]�v�•�� �‰���Œ���}�]�À���v�š�� ���µ�•�•�]�� �o�[��������

comme une démarche bureaucratique et sans « âme » m�]�•���� ���v�� �‰�o�������� �‰���Œ�� �o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�� �‰�}�µ�Œ��

�Œ� �‰�}�v���Œ���� ���µ�Æ�� �]�v�i�}�v���š�]�}�v�•�� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•�X�� ���� �o�[�}�‰�‰�}�•� �U�� �o�[�����Z� �•�]�}�v�� ���� �o���� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]���� ������ �o�[�������� ���•�š��

�‰���Œ�(�}�]�•�� �i�µ�•�š�]�(�]� ���� �‰���Œ�� �o���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� ���µ�� �(�}�v���š�]�}�v�v���u���v�š�� �����š�µ���o�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���š�� �o���� �•�}�µ�Z���]�š�� ���[�µ�v����

université davantage préoccupée par les questions pédagogiques et le devenir des étudiants en 

difficulté.  

�x Effets de l�[��������sur les pratiques pédagogiques  

�>���•�� ���š�š�]�š�µ�����•�� �P� �v� �Œ���o���•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���� �o�[� �P���Œ���� ������ �o�[�������� �š���v�����v�š�� ���� �•���� �Œ� �(� �Œ���Œ�� ���� �o���� �(�}�]�•�� ���� �µ�v����

�‰�Œ�}���o� �u���š�]�‹�µ���� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���� �•�[���Æ�‰rimant dans la manière dont chaque enseignant conçoit la 

�u�]�•�•�]�}�v�����[���v�•���]�P�v���u���v�š, et à une logique institutionnelle qui impose sa norme à tout le monde. 

�>�����u�}���������[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�������v�•���o�����‰���Œ�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���v�š�������������š�š�������}�µ���o�������v�š�Œ� �������•�š���µ�v�����•�}�µ�Œ������

importante de compréhension du discours enseignant.  

Les enseignants interviewés qui ne se déclarent pas « hostiles �i�������o������� �u���Œ���Z�����������o�[���������}�µ���‹�µ�]���•�}�v�š��

�‰�o�µ�•�� �}�µ�� �u�}�]�v�•�� �(���À�}�Œ�����o���•�� ���� �����š�š���� ��� �u���Œ���Z���� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�� �‰�o�µ�•�� �•�}�µ�À���v�š�� ���µ�Æ�� ���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•�� �����•��

étudiants et sont se�v�•�]���o���•�� ���� ������ �(�������������l�X�� �K�v�� �‰���µ�š�� ���]�Œ���� �‹�µ���� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���v�š��la 

dimension formative de cette démarche et�U�����[�µ�v�����u���v�]���Œ�����Œ� �(�o� ���Z�]�������š�������š�]�À���U���š���v�����v�š�������o�����u���š�š�Œ����

au service de leur développement professionnel sur le plan pédagogique. Les informations 

recueillies sont ainsi susceptibles de devenir un facteur de changement et d�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� �����•��

enseignements et un outil formatif pour le développement professionnel. Cet enjeu trouve tout 

son sens lorsque l'EEE est bien appréciée par les enseignants notamment avec un soutien 

institution�v���o�� � �À���v�š�µ���o�X�� �>���� ���}�v�š�Œ���]�Œ���� �]�v�š���Œ�Œ�}�P���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�š� �� ������ �o���� ��� �u���Œ���Z���X�� �W�}�µ�Œ��

���}�v�v���Œ���µ�v�����Œ� �‰�}�v�•�����‰�Œ� ���]�•���������o�����‹�µ���•�š�]�}�v���o�]� ���������o�[�]�u�‰�����š���Œ� ���o���������o�[���������•�µ�Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]���•�U��

il a fallu voir en quoi les enseignants tentent de mieux appréhender les questions liées à l'acte 

d'apprendre des étudiants et à leurs difficultés d'apprentissage, et comment ils peuvent faire 

évoluer éventuellement leur conception de l'enseignement.  

�>���•�����}�v�v� ���•�������•�����v�š�Œ���š�]���v�•���u�}�v�š�Œ���v�š���‹�µ�[���������‰�š���Œ���o�����o�}�P�]�‹�µ�����������o�[���������}�µ�������Z� �Œ���Œ�������•�����‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]����

ne veut pas dire pouvoir ou vouloir changer les différents aspects de ses pratiques pédagogiques. 

Selon les enseignants, les critiques ou les demandes exprimées par les étudiants sont très 

différentes, allant du contenu des cours à la présentation du cours ou aux améliorations liées à 
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�o�[���������•�����µ�Æ�����}���µ�u���v�š�•�X�����v�����(�(���š�U���(�����������µ�Æ���u�µ�o�š�]�‰�o���•�������u���v�����•���(�}�Œ�u�µ�o� ���•���‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�U���•���o�}�v��

les cas expliqués par les interviewés, quatre types de réaction ont été identifiés :  

- Refus : le refus de �o�[���i�µ�•�š���u���v�š peut reposer sur la non-pertinence de la demande 

� �š�µ���]���v�š���� �•���o�}�v�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š et renvoie souvent aux aspects « non-négociables » du cours pour 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�X��Le feedback « négatif » concerne un aspect dont on attribue la responsabilité aux 

étudiants et on ne pense pas pouvoir agir sur celui-ci. Certaines demandes sont considérées 

revêtir un caractère « insensé », « peu sérieux », « impossible » selon les enseignants. Ce type 

���[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� �•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���}�v���Œ���š���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�� �v���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���� �‰���•�� �µ�v����

attitude systématique. 

- Impossibilité de changer : le refus de mettre en cause la démarche pédagogique et 

���[���v�À�]�•���P���Œ��les ajustements demandés ne sont pas systématiquement liés à une opposition à 

�o�[�������X��Le feedback « négatif » peut être attribué au curriculum �‹�µ�[�]�o���v�[���•�š���‰���•���‰�}�•�•�]���o�������� changer 

ou ���[influencer. Lorsque le contenu du cours ���•�š�� ���Œ�]�š�]�‹�µ� �U�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �v�[�}�v�š�� �‰���•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �o����

possibilité de le réajuster ou de le modifier �u�!�u���� �•�[�]�o�•�� �•�}�v�š�� ���}�v�•���]���v�š�•�� ������ �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �o����

demande étudiante. Certains ajustements demandés par les étudiants ne sont pas réalisables 

selon le plan matériel. Les enseignants sont conscients de la pertinence des propositions avancées 

par les étudiants sans pour autant pouvoir modifier la structure pédagogique de leur 

enseignement. 

- Changement marginal : Le changement marginal concerne les enseignants qui disent avoir 

réajusté des aspects plutôt « techniques » de leur pédagogie sans grande importance. En fait, 

lorsque des remarques faites dans une EEE visent des ajustements techniques marginaux comme 

« mettre les documents sur la plateforme », « changer le rythme �i���Y���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���š���v�����v�š�������o���•��

�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �‰�o�µ�•�� �(�����]�o���u���v�š�X�� �>���� �P�Œ���v������ �u���i�}�Œ�]�š� �� ���[���v�•���]�P�v���v�š�•�� �Œ���v���}�v�š�Œ� �•�� �~�u�!�u���� �‹�µ��nd ils sont 

�}�‰�‰�}�•� �•�������o�[�������•�����������‰�š�����������š�Ç�‰�����������u�}���]�(�]�����š�]�}�v�X�� 

- Révision de la démarche pédagogique : Certains enseignants acceptent de revoir leur 

démarche pédagogique en prenant appui sur le feedback étudiant. Cette réflexion pédagogique 

ouverte concerne essentiellement les éléments constitutifs de la démarche pédagogique et 

semble exclure certains champs perçus comme « non-négociables ».  

Mais l�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v�����Œ�]�š�]�‹�µ�����•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���o������� �u���Œ���Z�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�� consistant �����•�[���‰�‰�µ�Ç���Œ��

sur les résultats de l�[�������� ���(�]�v�� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �µ�v���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �•�µ���•�š���v�š�]���o�o���� ������ �o���� ��� �u���Œ���Z����

pédagogique constitue un phénomène rare. 

�x Variations entre vouloir changer et pouvoir changer 

�>���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���•�����š�Œ�}�µ�À���v�š���‰���Œ�(�}�]�•���(�����������µ�Æ�����}�v�š�Œ�����]���š�]�}�v�•���]�v�Z� �Œ���v�š���•�������o�[���������‹�µ���v�š�����µ�Æ���}�‰�]�v�]�}�v�• 

������ �o���µ�Œ�•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �>�}�Œ�•�‹�µ�[�µ�v���� �š�Œ���•�� �P�Œ���v������ �u���i�}�Œ�]�š� �� ���[� �š�µ���]���v�š�•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �š���o�� �}�µ�� �š���o�� ���•�‰�����š�� ������ �o����



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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pédagogie ou font des remarques plus ou moins convergentes, la réflexion pédagogique semble 

poser moins de problème. Réfléchir sur le changement tend à devenir plus compliqué lorsque les 

étudiants sont assez partagés sur tel ou tel aspect de la démarche pédagogique et expriment des 

opinions contradictoires. Cette situation est tout à fait compréhensible lorsque les étudiants n�[�}�v�š��

pas les mêmes besoins en matiè�Œ���� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �}�µ�� ���[���v�������Œ���u���v�š�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X��Lorsque les 

���v�•���]�P�v���v�š�•���v�����•�[�}�‰�‰�}�•���v�š���‰���•�����[�µ�v�����u���v�]���Œ�����Œ�����]�����o���������o�[�������U���}�v���‰���µ�š���•�����š�Œ�}�µ�À���Œ���(�������������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•��

configurations possibles à propos de la posture enseignante : 

�r Le premier cas concerne les enseignants pour qui coïncident �o�[���š�š�]�š�µ�������h vouloir changer » 

et la possibilité effective de « pouvoir changer ». 

�r �>���� �����µ�Æ�]���u���� �����•�� ���}�v�����Œ�v���� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �‰�}�µ�Œ�� �‹�µ�]�� �u���o�P�Œ� �� �o�[���Æ�]�•�š���v������ ���[�µ�v�� �h vouloir 

changer �i�U���o�����‰�Œ�]�•�������v�����}�u�‰�š�����v�[���•�š���‰���•�����v�À�]�•���P�������o�������������µ�•����������la nature du changement 

demandé (contraintes institutionnelles, matérielles ou pratiques).  

�r Le troisième cas comprend les enseignants qui refusent la pertinence de la demande 

� �š�µ���]���v�š���� �}�µ�� ������ �o�[�������� �~�v���� �‰���•�� �À�}�µ�o�}�]�Œ�� ���Z���v�P���Œ�•�� �u���o�P�Œ� �� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ������ ���Z���v�P���Œ�� �oa 

démarche pédagogique (pouvoir changer) ; 

�r �>���� �‹�µ���š�Œ�]���u���� �����•�� �Œ���v�À�}�]���� ���µ�Æ�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ��� �(���À�}�Œ�����o���•�� ���� �o�[������, qui sont face à une 

demande irréalisable. Le caractère irréalisable de la demande étudiante est susceptible de 

�����À���v�]�Œ���µ�v�����o�]���]���‰�}�µ�Œ���Œ���i���š���Œ���o�[�����������}�ume démarche formative au service de la pédagogie 

�����o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �X�� 

�>�[�]�u�‰�����š�� ������ �o�[�������� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� ���•�š�� �•�}�µ�À���v�š�� �š�Œ�]���µ�š���]�Œ���� ������ �o���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �À�]�•-à-�À�]�•�� ������ �����š�š���� ��� �u���Œ���Z���X�� �h�v���� �}�‰�]�v�]�}�v�� �v� �P���š�]�À���� ���� �o�[� �P���Œ���� ������ �o�[�������� ���]�u�]�v�µ���� �o����

possibilité de faire évoluer la pédagogie à partir du feedback étudiant sans pour autant le bloquer 

���v�š�]���Œ���u���v�š�X���h�v�����À�]�•�]�}�v���v� �P���š�]�À�����������o�[���������v�������o�}�‹�µ�����‰���•����� �(�]�v�]�š�]�À���u���v�š���o���•�����(�(���š�•��� �À���v�š�µ���o�•���•�µ�Œ���o����

démarche pédagogique. Cependant, son impact demeure limité et va rarement très loin.  

�x Variations entre contextes, conceptions et trajectoires 

La conduite des enseignants vis-à-vis de leur pédagogie est aussi influencée par un ensemble de 

facteurs liés à leur parcours, à la façon de concevoir leur carrière universitaire, à leurs stratégies 

�‰���Œ�•�}�v�v���o�o���•�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���µ�� ���}�v�š���Æ�š���� ���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ���X��Chaque contexte disciplinaire constitue un sous-

univers possédant un �•�š�Ç�o�������[���Æ�]�•�š���v���� (Goffman, 1991). Pour Musselin (2008) comme pour Clark 

�~�í�õ�ô�ó�•�U���o���� ���]�•���]�‰�o�]�v���� ���š���o���� �š�Ç�‰�������[� �š����lissement sont déterminants dans les modalités ������ �o�[�����š�]�À�]�š� ��

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�u�u���� ������ �Œ�����Z���Œ���Z���X �����v�•�� �o�[���v�•���u���o���� �������o�[enquête, la reconnaissance de la 

�‰���Œ�š�]�v���v������ ������ �o���� ��� �u���Œ���Z���� ������ �o�[�������� ���•�š�� �‰�o�µ�•�� �u���Œ�‹�µ� ���� �����v�•�� �o���•�� ���]�•���]�‰�o�]�v���•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�X�� �W���Œ��

exemple, dans une filière scientifique, le débat autour de la baisse des effectifs a conduit à une 

�u�}���]�o�]�•���š�]�}�v�� ���}�o�o�����š�]�À���� ���š�� ���� �o���� �‰�Œ�]�•���� ���v�� ���}�u�‰�š���� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �o�[�������� �‰�}�µ�Œ�� �(���]�Œ���� � �À�}�o�µ���Œ�� �o����
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démarche pédagogique. Un autre exemple concerne un département en SHS qui suite à une 

�u���µ�À���]�•���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ �o�[�������� �~���}�u�u���v�š���]�Œ���•�� �š�Œ���•�� �v� �P���š�]�(�•�� ���š�� �v�}�u�]�v���š�]�(�•�� �À�]�•���v�š�� �����Œ�š���]�v�•��

���v�•���]�P�v���v�š�•�•�����•�š�������À���v�µ���Œ� �š�]�����v�š�������o�[� �P���Œ���������������š�š������� �u���Œ���Z���X�� 

Il est à noter que l���•���u���`�š�Œ���•�����������}�v�(� �Œ���v�����•�����š���o���•���‰�Œ�}�(���•�•���µ�Œ�•���v�[�]�v�À���•�š�]�•�•���v�š���‰���•���o�����‰� �����P�}�P�]����������

la même manière au début de leur parcours, durant les moments critiques de leur parcours ou 

�À���Œ�•���o�����(�]�v�������� �o���µ�Œ���‰���Œ���}�µ�Œ�•�X���h�v���u���`�š�Œ���� ������ ���}�v�(� �Œ���v�����•�� �‹�µ�]���v�[���� �‰���•���o�[�]�v�š���v�š�]�}�v�������� �‰���•�•���Œ��une HDR 

pour devenir professeur peut développer une stratégie alternative en s�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�������À���v�š���P�������µ�Æ��

questions pédagogiques.  

�>���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �š���v���� �•�}�µ�À���v�š�� ���� ���Æ���Œ�����Œ�� �µ�v�� �]�u�‰�����š�� ���]�Œ�����š�� �•�µ�Œ�� �o���� �u���v�]���Œ���� ���}�v�š��

�o�[�}�‰�]�v�]�}�v��� �š�µ���]���v�š�������•�š���‰�Œ�]�•�������v�����}�u�‰�š�����‰���Œ���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�X���>���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���‹�µ�]���•�����š�Œ�}�µ�À���v�š�������v�•��

une perspective transmissive tendent à être moins ouverts aux ajustements de leur démarche en 

�‰�Œ���v���v�š�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o���•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �o�[�������X�� �����Œ�š���]�v�•�� ���������‰�š���v�š�� ���[���‰�‰�}�Œ�š���Œ�� �����•�� �u�}���]�(�]�����š�]�}�v�•�� �‹�µ�]��

portent essentiellement sur les aspects organisationnels ou matériels de leur cour�•�X�� ���� �o�[�}�‰�‰�}�•� �U��

�‰�o�µ�•�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �(�}�����o�]�•���� �•���� ��� �u���Œ���Z���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� � �š�µ���]���v�š�U�� �‰�o�µ�•�� �]�o�� ����

�š���v�����v������ ���� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ���� �o�[�}�‰�]�v�]�}�v�� � �š�µ���]���v�š���� ���(�]�v�� ���[���u� �o�]�}�Œ���Œ�� �•���� �‰� �����P�}�P�]���X�� ���v�� ���(�(���š�U�� �o���•��

enseignants de cette catégorie mobilisent une palette plus variée de méthodes pédagogiques 

pour animer leurs cours et sont plus ouverts à une réflexion critique sur la pédagogie. Le feedback 

� �š�µ���]���v�š�� �����À�]���v�š�� ���]�v�•�]�� �µ�v���� �Œ���•�•�}�µ�Œ������ �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���� �‰�}�µ�Œ�� �•�[�]�v�š� �Œ���•�•���Œ�� ���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š��

professionnel et améliorer la pédagogie.  

�>�����o�]���v���}���•���Œ�À� �����v�š�Œ�����o�������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š���o�����(���]�š���������š���v�]�Œ�����}�u�‰�š���������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•��������

�o�[�������� �‰�}�µ�Œ�� �Œ� ���i�µ�•�š���Œ�� �}�µ�� �(���]�Œ���� � �À�}�o�µ���Œ�� �•���� �‰� �����P�}�P�]���� �u�}�v�š�Œ���� �‹�µ���� �o�[�]�u�‰�����š�� ���(�(�����š�]�(�� ������ �o�[�������� �•�µ�Œ�� �o���•��

�‰�Œ���š�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•���v�[���•�š���‰���•���µ�v���‰�Z� �v�}�u���v�����u� �����v�]�‹�µ�������š���oinéaire. Les enseignants qui sont 

dans une logique transmissive ou qui assurent un enseignement magistral (dans le programme) 

sont nettement moins disposés à changer leur démarche pédagogique.  

De manière générale, la relation entre la dimension formative ������ �o���� ��� �u���Œ���Z���� ������ �o�[�������U�� �•�}�v��

���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v���‰���Œ���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����š���o�������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���v�[���•�š��pas linéaire et figée. Il 

�•�[���P�]�š�� ���[�µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� �‰�Œ�}���µ���š�]�À���� �~���š�� �v�}�v�� �‰���•�� �Œ���‰�Œ�}���µ���š�]�À���•�� �����Œ���µ�v�� �]�u�‰�����š�� �‰�}�•�]�š�]�(���}�µ�� �v� �P���š�]�(�� ������

�o�[�����������•�š���•�µ�•�����‰�š�]���o�������������Œ� ���Œ���µ�v�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v�����Œ�]�š�]�‹�µ���U���u�!�u�����o�]�u�]�š� ���U�������o�[� �P���Œ�����������o�������}�v�����‰�š�]�}�v���}�µ��

vis-à-�À�]�•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� ������ �o�[�������X�� �>���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[�µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o���� �‰� �����P�}�P�]���� ����

�o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �v���� �À����pas de soi, même lorsque les enseignants ont la volonté de faire évoluer leur 

�‰� �����P�}�P�]���� ���(�]�v�� ���[�������}�u�‰���P�v���Œ�� �u�]���µ�Æ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �>�[���v�‹�µ�!�š���� ���� �u�}�v�š�Œ� �� �‹�µ���� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•��

pédagogiques décrites par les enseignants interviewés s'inscrivent majoritairement dans un 

paradigme de l'enseignement transmissif �š�Œ�����]�š�]�}�v�v���o�X�����[�}�¶���µ�v�����À�Œ���]�����]�v�š���Œrogation par rapport à 

�o���� �‰�}�Œ�š� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �‰�}�•�•�]���o���� ������ �o�[������ dont les effets produits souvent réels restent cependant 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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limités. Sans une formation, un accompagnement et une réflexion pédagogique critique continue 

individuelle et collective, une démarche com�u���� �o�[�������� �•���u���o�����!�š�Œ�����‰�Œ�]�•�}�v�v�]���Œ���������� �•���•�� �o�]�u�]�š���•�X��Un 

�š���o�� �u�}�����o���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �•�[���À���Œ���� �‰�Œ� �P�v���v�š�� �u���o�P�Œ� �� �����•�� �À���Œ�]���š�]�}�v�•�� �o�]� ���•�� ���µ�Æ���(�����š���µ�Œ�•�� ���µ�o�š�µ�Œ���o�•�U�� ���� �o����

fois institutionnels et disciplinaires. 

�î�X�î�X�ð�X���W���Œ�•�‰�����š�]�À����� �o���Œ�P�]�����������o�[������ 

�>�[�������� �v�[�]�v�š���Œ�À�]���v�š�� �‰���•�� �����v�•�� �µ�v��vide social. Elle y introduit une nouvelle norme et une pratique 

�À�]�•���v�š�� ���� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���Œ�� �o�[�}�Œ���Œ���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �Z�����]�š�µ���o�X�� �>���•�� �v�}�Œ�u���•�� ���(�(�����š���v�š�� �o���•�� �]�v���]�À�]���µ�•�� �‹�µ�]��

discutent de leur pertinence à partir ce que Castoriadis (1975) avait appelé les « significations 

ima�P�]�v���]�Œ���•���i�����–�µ�v�����]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�����}�š� �������[�µ�v�����Z�]�•�š�}�]�Œ�����(�}�Œ�š�������š�����[�µ�v�����v�•���u���o�����������š�Œ�����]�š�]�}�v�•�X���/�o���•�[���P�]�š��

���}�v�������[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ���o�–���•�‰�Œ�]�š�������v�•���o���‹�µ���o���µ�v�����v�}�Œ�u�������}�u�u�����o�[��������� �u���Œ�P�������š���o�����(�����}�v�����}�v�š�������o�o��-ci 

�•���� ���}�v�i�µ�P�µ���� ���À������ �o���•�� �u�ˆ�µ�Œ�• (Paivandi et Younès, 2017). La démarche peut contribuer à la 

�š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� �•�}���]���o�� �}�µ�� �‰�o�µ�•�� ���Æ�����š���u���v�š�� �����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� ���[�µ�v��

système socio-�u���v�š���o�U�����[�µ�v�����Z���v�P���u���v�š���]�v�š���v�š�]�}�v�v���o���À�}�µ�o�µ���‰���Œ���o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�X�����v���]�v�š�Œ�}���µ�]�•���v�š�������š�š����

�v�}�Œ�u���U�� �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� �š���v���� ���� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �h la �‰���Œ�•�‰�����š�]�À���� ���µ�� ���Z���v�P���u���v�š�� ���[���š�š�]�š�µ������ ������ �À���o���µ�Œ�• » 

�~�>���Á�]�v�U���í�õ�ñ�õ�•�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•�X�����v���š���v�š���‹�µ������� �u���Œ���Z�����]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���U���o�[���������‹�µ�]���v�[�����‰���•��� �š� �����Œ� � ����

�‰���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� �}�µ�� �‰���Œ�� �•�}�v�� �P�Œ�}�µ�‰���� ���[���‰�‰���Œ�š���v���v������ �~��� �‰���Œ�š���u���v�š�•�U�� �‰�Œ�}�À�]���v�š�� ���[�µ�v���� �•�}�µ�Œ������

���Æ�š� �Œ�]���µ�Œ���� ���� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X�� �����‰���v�����v�š�U�� �����v�•�� �•���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���U�� ���o�o���� ���]���o���� �o�[���i�µ�•�š���u���v�š��

pédagogique et le travail enseignant. ���}�v�•�]��� �Œ���Œ���o�[�������� ���}�u�u���� �µ�v���� �v�}�Œ�u���� �u�]�•���� ���v�� �‰�o�������� �����v�•�� �o����

�������Œ���� ���[�µ�v���� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� �]�u�‰�o�]�‹�µ���� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �v���� �o�[���v���o�Ç�•���U�� ���}�u�u���� �o���� ���]�š�� �'���Œ�(�]�v�l���o�U�� �‰���•�� �‰�}ur elle-

�u�!�u���U���u���]�•���‹�µ���v�š�����µ�Æ���‰�Œ�}�‰�Œ�]� �š� �•�������•��� �À� �v���u���v�š�•���‹�µ�[���o�o�������v�P���v���Œ�� (Coulon, 1993, p. 199), ce qui 

���•�š���µ�v��� �o� �u���v�š���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���������v�š�Œ���o���‰�}�µ�Œ���o�[���v���o�Ç�•�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š���•���•�����(�(���š�•���]�v�À�]�•�]���o���•��� �À���v�š�µ���o�•. 

���µ���•���]�v�����[�µ�v�����]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�U���o���•���v�}�Œ�u���•�����š���o���•���Œ���P�o���•���•�}�v�š���o�[�}���i���š���������v� �P�}���]���š�]�}�v�•���‰���Œ�u���v���v�š���•�����v�š�Œ����

�o���•�� �����š���µ�Œ�•�U�� ���o�o���•�� �v���� �‰���µ�À���v�š�� �‰���•�� �!�š�Œ���� ��� �(�]�v�]���•�� �‰���Œ�� �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� ���[�µ�v���� �u���v�]���Œ���� �µ�v�]�o���š� �Œ���o���X�� �>���•��

enseignants utilisent les « règles préférentielles » qui respectent sans doute la procédure de base, 

mais qui son�š���‰���Œ���µ���•�����}�u�u�����u���]�o�o���µ�Œ���•�����š�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���•���‰���Œ�����µ�Æ���•���o�}�v���o�������}�v�����‰�š�]�}�v���‹�µ�[�]�o�•���}�v�š��������

�o���� �u�]�•�•�]�}�v�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�X ���µ�š�Œ���u���v�š�� ���]�š�U�� �����v�•�� �o���� �������Œ���� ���[�µ�v���� ���v���o�Ç�•���� �•�}���]�}�o�}�P�]�‹�µ���U�� �]�o�� �(���µ�š��

pouvoir distinguer entre les normes institutionnelles (la mise en place de la dé�u���Œ���Z���� ������ �o�[��������

�����v�•�� �o���� �������Œ���� ���[�µ�v���� �•�š�Œ���š� �P�]���� �o�}�����o���� ���µ�� �v�]�À�����µ�� ������ ���Z���‹�µ���� � �š�����o�]�•�•���u���v�š�U�� �‰���Œ�� ���Æ���u�‰�o���•�� ���š�� �o���•��

�����š�]�}�v�•�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����}�v�����Œ�v� �•�X���>�����(�����}�v�����}�v�š���o�[�����������•�š���‰���Œ���µ�������š�����‰�‰�Œ� ���]� ���U�����}�u�u�����v�–�]�u�‰�}�Œ�š����

�‹�µ���o�� �‰�Z� �v�}�u���v���� �•�}���]���o�U�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �µ�v�� �Œ���(�o���š�� �(�]�����o���� ���µ cadre normatif et institutionnel. Les 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �‰�Œ� �•���Œ�À���v�š�� �µ�v���� ���µ�š�}�v�}�u�]���� �Œ���o���š�]�À���� ���[�����š�]�}�v�� ���š�� �o���•�� �v�}�Œ�u���•�� �]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•�� ���}�u�u����

�o�–�������� �v�[���Æ�]�•�š���v�š���‹�µ�[���� �š�Œ���À���Œ�•���µ�v���� �����š�]�}�v���(�]�o�š�Œ���v�š���� ���š���h déformatrice » des situations locales et des 

�����š���µ�Œ�•�X�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� ��n tant qu'acteur n'aborde pas son institution comme agissant 

exclusivement selon un système de normes. Son action est également définie par ses valeurs, 
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�o�–���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������•�����(�]�o�]���Œ�������]�v�•�]���‹�µ�����o���•���Œ���o���š�]�}�v�•���‹�µ�[�]�o���v�}�µ�������À���������µ�š�Œ�µ�]���~� �š�µ���]���v�š�•��

et collègues), contribuant à sa mobilisation.  

�>�[���v�‹�µ�!�š���� �•�[���•�š��aussi intéressée à la variation des attitudes adoptées par les enseignants selon 

leur ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ���v�� � �À�]�š���v�š�� ���[examiner le corps enseignant déconnecté de 

son environnement professionnel et de la société, mais en tentant ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ���o�–� ���}�v�}�u�]���������•��

affects et appréciations individuels à partir de l'intériorisation des normes universitaires. En effet, 

�o���� ��� �u���Œ���Z���� ������ �o�[������ n�[���•�š��pas neutre et sa mise en place subit une altération dans chaque 

contexte universitaire. �>���� ���}�v�š���Æ�š���U�� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���� ���š�� �o�[���v�i���µ�� ������ �o�[�������� �š���v�����v�š�� ���� �‰���Œ�š�]���]�‰���Œ��à définir les 

conditions de son application. �>�[� �o� �u��nt crucial semble se manifester au niveau de la perception 

���[�µ�v���� �v�}�Œ�u���� �]�v�•�š�]�š�µ���v�š���� ���}�u�u���� �o�[�������U�� �•�µ�•�����‰�š�]ble de faire surgir des tensions ouvertes ou 

latentes. Une tension apparaît alors si sont mis en cause les codes et les pratiques « habituels » 

ou une tradition perçue comme légitime et pertinente.  

Des critères et des facteurs explicatifs des différences ou des similitudes observées dans la prise 

en compte du feedback des étudiants dans les pratiques pédagogiques des enseignants ont été 

dégagés ���(�]�v�����[���Æ���u�]�v���Œ���o���•�����(�(���š�•���Œ� ���o�•���‰�Œ�}���µ�]�š�•���‰���Œ���o�[�������������v�•���o�������}�v�š���Æ�š�����������‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�����]�•���]�‰�o�]�v���•��

universitaires. Il a été tenté ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �o���� ���}�u�‰�}�•���v�š���� �}���i�����š�]�À���� ���š�� �(�}�v���š�]�}�v�v���o�o���� ������

l'évaluation de l'enseignement et la composante subjective et imaginaire de la démarche. En 

�š�Œ���À���]�o�o���v�š���•�µ�Œ���o���� ���]�•���}�µ�Œ�•�����v�•���]�P�v���v�š�U���}�v�����•�š�����‰�‰���o� ������ �•���� �Œ� �(� �Œ���Œ������ �o�[�µ�•���P���������•�� �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�}�vs, tout 

���v���o���•�����Æ���u�]�v���v�š�������v�•���o���µ�Œ���Œ���‰�‰�}�Œ�š�����À�������o�[�����š�]�À�]�š� ���•�}���]���o�������š���o�������}�v�š���Æ�š�����o�}�����o�����]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ���X�� 

�>�������Z�}�]�Æ���������o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����‹�µ���o�]�š���š�]�À�����‰�}�µ�Œ���•���]�•�]�Œ���o�����‰�}�]�v�š���������À�µ���������•�������š���µ�Œ�•�����š���o�����•���v�•�����š�š�Œ�]���µ� �������o���µ�Œ��

���Æ�‰� �Œ�]���v�������������}�v���µ�]�š������� �����Œ�š���Œ���o�[�µ�•���P���������•��opérations chiffrées. Cette inscription méthodologique 

a impliqué de privilégier la signification des attitudes et des opinions sans être dans une logique 

de représentativité numérique, de vérification, de statistiques et de procédures codifiées.   

Les préoccupat�]�}�v�•���������o�����Œ�����Z���Œ���Z�����•�µ�Œ���o�[�����������[�����}�Œ�������•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�����[�}�Œ���Œ�����‰�•�Ç���Z�}�u� �š�Œ�]�‹�µ�����}�v�š��

progressivement intégré des questionnements pédagogiques portant sur les effets et les variables 

�u� ���]���š�Œ�]�����•�� ������ �����•�� ���(�(���š�•�� �‹�µ�]�� �•�[���v�À�]�•���P���v�š�� ���µ�Æ�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �v�]�À�����µ�Æ�� ������ �o���� ���µ�o�š�µre, des dispositifs et 

des expériences, en en soulignant les interdépendances. Car si les dispositifs sont des incarnations 

de la culture, ils participent également à sa transformation. De même la culture façonne 

�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ �o�[�������� �����v�•�� �o���•�� �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�}ns qui lui sont attribuées en même temps que 

�o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ �o�[�������� �(�����}�v�v���� �o���� ���µ�o�š�µ�Œ���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ �o�[�������� ���•�š�� �����Œ�š���•��

�(�}�v���š�]�}�v�������•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���u���]�•�����[���•�š���o�����u���v�]���Œ�������[���v���(���]�Œ�����o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‹�µ�]���o���µ�Œ�����}�v�v���� ���µ���•���v�•�X��Ces 

réciprocités productrices de sens et de tension entrainent de redoutables questions 

� �‰�]�•�š� �u�}�o�}�P�]�‹�µ���•�� ���š�� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���•�� �‹�µ���v�š�� ���µ�Æ�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� �u�]�•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� ���š�� ���}�u�u���v�š�� � �š�µ���]���Œ��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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des effets quand aucun critère simple ne peut réduire la complexité et aucun modèle causaliste 

ne peu�š���‰���Œ�u���š�š�Œ�����������o�[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�X 



HDR Nathalie Younès 

Partie 3 �t �>���•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�u�u�����u� ���]���š�]�}�v�•��psycho-

socio-techniques  

�>�����u�]�•�������v���‰���Œ�•�‰�����š�]�À���������•���š�Œ���À���µ�Æ�����}�v���µ�]�š�•�������v�•���o���•�����Z���u�‰�•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���vt et 

des apprentissages des étudiants �‰���Œ�š�]���]�‰���� ���[u�v���� ���‰�‰�Œ�}���Z���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

conçus comme médiations psycho-socio-techniques. �>���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�v�š��

appréhendés dans une orientation interprétative et critique dans la lignée de Stake (1975, 1976), 

Guba et Lincoln (1989), Lincoln et Guba (1985), Patton (1980), Cranton (2001), �•�}�µ�o�]�P�v���v�š���o�[���v�i���µ��

���[�µ�v�������Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�������•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������u�]�o�]���µ�����š���������•���v�•�U���‰�o�µ�š�€�š���‹�µ�������[���v���Œ���•�š���Œ�������µ�v�����‹�µ���v�š�]�(�]�����š�]�}�v��

et objectivation (Younès et Romainville, 2012 ; Younès et Gay, 2014). A travers ce paradigme 

interprétatif et critique, on peut réinterroger une tradition de recherche �•�µ�Œ���o�[évaluation portant 

sur la fiabilité et la validité des mesures quantitatives versus qualitatives. Cette approche ne 

�Œ���‰�Œ� �•���v�š�����‹�µ�[�µ�v�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������}�o�o�����š�]�À���U���}�¶���o���•��voix individuelles sont additionnées et « fondues 

» dans une moyenne. Dans une approche quantitative, ce sont les différences individuelles qui 

sont minorées au profit des tendances majoritaires.  

En ce qui concerne les EEE, Cranton (2001, pp. 15-16) souligne que ���]���v���‹�µ�[���o�o���•�����}�v���µ�]�•���v�š�����������•��

résultats statistiques, elles sont toujours subjectives et interprétatives. La crainte que les résultats 

�‹�µ���o�]�š���š�]�(�•�� �v���� �•�}�]���v�š�� �‹�µ�[�µ�v�� ���v�•���u���o���� ���[�}�‰�]�v�]�}�v�•�� ���o� ���š�}�]�Œ���•�U�� �v�}�v�� �P� �v� �Œ���o�]�•�����o���•�� ���š�� �v�}�v��

représentatives est la critique communément faite à la recherche interprétative. Au contraire, 

Cranton ne considère pas que la subjectivité soit à dépasser et refuse de parler de « biais », étant 

donné que �•���o�}�v���o���•�����}�v�š���Æ�š���•�U���o���•�������Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�����[�µ�v�����v�•���]�P�v���u���v�š�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���•�}�v�š���Àariables et 

�‹�µ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �•���� �(���]�š�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���� �(�]�o�š�Œ���� ������ �o���µ�Œ�•�� �À���o���µ�Œ�•�� ���š�� ���}�v�����‰�š�]�}�v�•�� ���[�µ�v�� ���}�v 

enseignement.  

Dans un paradigme qualitatif, la profondeur et la signifiance sont privilégiées. Certes, les résultats 

�������������P���v�Œ�������[� �À���o�µ���š�]�}�v���ve sont pas concis comme le sont des synthèses statistiques de résultats 

�‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�•�U���u�!�u���� �•�]�� �Œ�]���v���v�[���u�‰�!���Z���� ������ �o���•�� �‰�Œ� �•���v�š���Œ�������v�•�� �����•�� �(�}�Œ�u���š�•�� �(�����]�o���•�� ���� �o�]�Œ���X��Toutefois, 

des résumés, des citations et un style narratif peuvent se révéler plus pertinents et informatifs 

que des tableaux et des graphiques�X�� �W���Œ�� ���]�o�o���µ�Œ�•�U�� �o���� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�� �}�µ�� �o�[���µ�š�}-évaluation sont 

�����•�����}�u�‰�}�•���v�š�•�������v�š�Œ���µ�Æ���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�À���X���>�[���v�•���]�P�v���v�š���‰���µ�š���Ç����� ���Œ�]�Œ�����o�����‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]����

de sa pratique, faire des commentaires sur les perceptions des étudiants ou souligner son plan de 

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�X�� ���[���•�š�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �o���� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z�]���� �����•�� �h�� ���}�•�•�]���Œ�•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �i�� �À�]���� �o���•�‹�µ���o�•�� �o���•��

enseignants sont invités par certains établissements à rassembler, contextualiser et interpréter 

les résultats de leurs EEE.  



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�����µ�Æ�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��significatifs comme médiations psycho-socio-techniques sont 

�‰�Œ� �•���v�š� �•�X���d�}�µ�š�� ���[�����}�Œ���U���o���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[�������� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �� ���š�� �o�[� �š�µ������ ������ �•���•�� ���(�(���š�•�X��

���v�•�µ�]�š���U���µ�v���}�µ�š�]�o�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���]�v�š���Œ�����š�]�À�����~���}�]�š�]���Œs de vote) utilisé �����v�•���o�����������Œ�������[�µ�v�����]�•�‰�}�•�]tif de 

recherche/accompagnement.  

3.1. La conception �H�W���O�¶�R�S�p�U�D�W�L�R�Q�Q�D�O�L�V�D�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�¶�(�(�(���L�Q�I�R�U�P�D�W�L�V�p��

et �O�¶étude de ses effets  

Comme nous venons de le rappeler, l�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š se trouve souvent limitée par 

�µ�v�� �������Œ���� ���[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���š�]�}�v �}�Œ�P���v�]�•� �� �Z�����]�š�µ���o�o���u���v�š�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ���[�µ�v�� �v�}�u���Œ���� �(�]�v�]�� ������ ���Œ�]�š���Œ���•��

�‰�Œ� ��� �š���Œ�u�]�v� �•�� ���š�� �‰���Œ�� �µ�v�� �š�Œ���]�š���u���v�š�� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�X�� �>���� �Œ�����}�µ�Œ�•�� ���µ�Æ��

technologies tant pour le recueil des données que pour leur traitement exacerbe cette approche 

normative et généralisante dont les effets déformants et les dangers ne sont pas à minimiser. 

Dans le contexte de la mondialisation, un large accord existe désormais quant à la nécessité de 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v��ment ainsi que de modélisations et de référentiels génériques dont le 

�P�Œ���v���� ���À���v�š���P���� ���•�š�� �‹�µ�[�]�o�•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ �•�[���v�š���v���Œ���� �•�µ�Œ�� �����•�� �(�}�v�����u���v�š���µ�Æ�X�� �W���Œ�� ���Æ���u�‰�o���U�� �o����

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����������}�o�}�P�v���U���‹�µ�]���u���Œ�‹�µ�����o�����À�}�o�}�v�š� �����������}�v�•�š�Œ�µ�]�Œ�����o�[���•�‰�����������µ�Œ�}�‰� ���v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

sup� �Œ�]���µ�Œ�U�� ���v�š�Œ���`�v���� �µ�v���� ���}�v�À���Œ�P���v������ �����•�� �•�Ç�•�š���u���•�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•�� ���À������ �o�[�����}�‰�š�]�}�v�� ���[�µ�v����

architecture des diplômes comparable et avec �o�[�����}�‰�š�]�}�v�� � �P���o���u���v�š�� ���µ�� �•�Ç�•�š���u���� ���µ�Œ�}�‰� ���v�� ������

���Œ� ���]�š�•�����]�š�•���h�������d�^���i���À�]�•���v�š���o�������}�u�‰���š�]���]�o�]�š� �������•���•�Ç�•�š���u���•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�X �/�o���•�[���P�]�š�����µ�•�•�]��

���[���•�•�µ�Œ���Œ�� �o���� �Œ�����}�v�v���]�•�•���v������ �����•�� ���]�‰�o�€�u���•�� ���µ�� �v�]�À�����µ�� ���µ�Œ�}�‰� ���v�� ���š�� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �����•��

�u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� �‰�}�µ�Œ�� �]�v�•�š���µ�Œ���Œ�� �����•�� �u� �����v�]�•�u���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š��

���[�Z�����]�o�]�š���š�]�}�v���u�µ�š�µ���o�o���u���v�š�����������‰�š� �•�X���>�����Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�����µ�Œ�}�‰� ���v�����[���•�•�µ�Œ���vce qualité (ENQA, 2005) a 

���}�v����� �š� ���Œ���š���v�µ���‰���Œ���o�[���v�•���u���o���������•���‰���Ç�•�����š�������•�����P���v�����•���v���š�]�}�v���o���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���~�À�}�]�Œ���‰���Œ�����Æ���u�‰�o����

pour la Belgique, Duykaerts et Malmedy, 2014).  

Les analyses montrent cependant que ce référentiel commun donne lieu à des démarches 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �š�Œ���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� �~���Z���Œ�o�]���Œ�U�� ���Œ�}���Z� �U�� �&���o�o�}�v�� ���š�� �>�����o���Œ���U�� �î�ì�í�ð�•�U�� ���}�v���µ�]�•���v�š�� �}�µ�� �v�}�v������ �����•��

synthèses quantitatives sous forme de notation et de classement suivant les contextes nationaux. 

�^�]�� �o�[�}�v�� �‰�Œ���v���� �o�[�������U�� ���o�o���� �•�[���•�š�� �o���Œ�P���u���v�š�� ��� �À���o�}�‰�‰� ���� ���µ�š�}�µ�Œ��de la construction de référentiels 

�P� �v� �Œ�]�‹�µ���•�� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� ���o�o���� �Œ���‰�}�•���� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� �•�µ�Œ�� �����•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•��

�(�}�v��� �•���•�µ�Œ�������•���Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�•�U�����À�������o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����]�u�‰�o�]���]�š�����‹�µ�����o���•���]�š���u�•�����}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�����������•�����Œ�]�š���Œ���•��

universels et transversaux aux filières et programmes de formation. Certes, il existe un large 

�������}�Œ���� ���v�� ������ �‹�µ�]�� ���}�v�����Œ�v���� �o���� �����Œ�����š���Œ���� �u�µ�o�š�]���]�u���v�•�]�}�v�v���o�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �����•��

généralisations ont pu être établies à partir de recherches empiriques aboutissant à des 

dimensions validées (Marsh, 1982, 1987) quant à leur impact sur la performance pédagogique : 
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enthousiasme du professeur, structuration et étendue du cours, attentes élevées vis-à-vis des 

� �š�µ���]���v�š�•���~���]�(�(�]���µ�o�š� �����µ�����}�µ�Œ�•�U���š�Œ���À���]�o�������u���v��� �•�U�����o���Œ�š� �������•�����š�š���v�š���•�����š�������•���u�}�����o�]�š� �•�����[évaluation 

des étudiants, qualité des interactions suscitées entre les étudiants, relation positive entre 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���o�[� �š�µ���]���v�š�U���‹�µ���o�]�š� �������•�����‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�X�������‰���v�����v�š���o���•�����Z���Œ���Z���µ�Œ�•���v�����•�}�v�š���‰���•���š�}�µ�•��

���[�������}�Œ���� �•�µ�Œ�� �o���� �v�}�u���Œ���� ������ ���]�u���v�•�]�}�v�•�� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���v�š���•�� �~28 selon Feldman, 2007 ; 4 selon Abrami, 

���[���‰�}�o�o�}�v�]���� ���š�� �Z�}�•���v�(�]���o���U�� �î�ì�ì�ó�•�� ���š�� ���[���µ���µ�v�•�� ���}�v�•�]�����Œ���v�š�� �‹�µ���� �����Œ�š���]�v���•�� ���[���v�š�Œ���� ���o�o���•�� �•�}�v�š�� �‰�o�µ�•��

�]�v�(�o�µ���v�š���•�X�� ������ �‰�o�µ�•�U�� �o���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•�� �Œ���š���v�µ���•�� �v�[�}�v�š�� �‰���•�� �š�}�µ�š���•�� �µ�v�� ���(�(���š�� �‰�Œ�}�µ�À� �� �•�µ�Œ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� �����•��

apprentissages. Par exe�u�‰�o���U���o�[���•�š�]�u���š�]�}�v�����µ�������Œ�����š���Œ���� ���}�u�u�µ�v�]�����š�]�(�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š���}�µ�������o�o���� ������

�o�������]�(�(�]���µ�o�š� �����µ�����}�µ�Œ�•���v�����‰�Œ� ���]�•���v�š���‰���•���o�����Œ� �µ�•�•�]�š���������•��� �š�µ���]���v�š�•���~�����Œ���u�]�U�����[���‰�}�o�o�}�v�]�������š���Z�}�•���v�(�]���o���U��

2007). 

Par ailleurs, ces dimensions de performance ont également été discutées quant à leur adaptation 

���µ�Æ�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �š�Ç�‰���•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� ���]�v�•�]�� �]�o�� �•���� �‰���µ�š�� �‹�µ���U�� �����v�•�� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���•�U�� �o���•��

dimensions mentionnées ci-�����•�•�µ�•�� �š���o�o���•�� �‹�µ���� �o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ���µ�� ���}�µ�Œ�•�� �}�µ�� �o�[���v�š�Z�}�µ�•�]���•�u���� ������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•���� �Œ� �À���o���v�š�� �]�v���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���•�X�� �^�]�� �o���� �‰�oupart des étudiants sont sécurisés et ont besoin 

���[�µ�v�� �Z���µ�š�� �����P�Œ� �� ������ �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���š�]�}�v�� �~�Z�}���P���Œ�U�� �D�µ�Œ�Œ���Ç�����š�� ���µ�u�u�]�v�P�•�U���î�ì�ì�ó�•�U��celle-ci peut en étouffer 

���[���µ�š�Œ���•�U�� �!�š�Œ���� ���}�v�š�Œ���‰�Œ�}���µ���š�]�À���� �‰���Œ�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���µ�Æ�� �}���i�����š�]�(�•�� �}�µ�� ���v���}�Œ���� �!�š�Œ���� �]�v�������‰�š� ���� ���� �����Œ�š���]�v���•��

méthodes pédagogiques (Mc Keachie, 2007). Kolitch et Dean (1999) ont réalisé une analyse 

���Œ�]�š�]�‹�µ���� ���µ�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� �µ�š�]�o�]�•� �� ���� �o�[�h�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���[� �š���š�� ������ �E���Á�� �z�}�Œ�l�� ���µ�� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� ���µ�� �u�}�����o���� �h��

�š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�(�� �i�� �}�µ�� �h�� �����v�š�Œ� �� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �i�� �Œ���o���š�]�À���u���v�š�� ���µ�� �u�}�����o���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��« 

critique-engagé ». Ils en ont conclu que la majorité des items se rapportait à un modèle de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�(�U����� �À���o�}�‰�‰���v�š�����]�v�•�]���µ�v�����À�]�•�]�}�v��� �š�Œ�]�‹�µ� �����������������‹�µ�[���•�š���µ�v�����}�µ�Œ�•���h�����(�(�]����������

�i�X�� �/�o�•�� �}�v�š�� �(�}�µ�Œ�v�]�� �����•�� ���Æ���u�‰�o���•�� ���[�]�š���u�•�� ���o�š���Œ�v���š�]�(�•�� �Œ���(�o� �š���v�š�� �µ�v �u�}�����o���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �h��

critique-engagé ». Abrami, Theall et Mets (2001) ont établi des constats similaires, par exemple à 

�‰�Œ�}�‰�}�•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���}�}�‰� �Œ���š�]�(�� ���š�� �}�v�š�� �‰�Œ�}�‰�}�•� �� �����•�� �]�š���u�•�� ���Ç���v�š�� �š�Œ���]�š�� ���� �o���� �����‰�����]�š� �� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ������ �(�����]�o�]�š���Œ���µ�v���� �]�v�š���Œ��épendance positive (par exemple : les étudiants étaient-ils 

�Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ �o���µ�Œ�•�� �‰���]�Œ�•�� �M�� �i�•�X�� �/�o�•�� �}�v�š�� �(���]�š�� ������ �u�!�u���� ���� �‰�Œ�}�‰�}�•�� ������

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������µ�š�}-�Œ� �P�µ�o� �U���������o�[���‰�‰�Œ�}���Z�����‰���Œ���‰�Œ�}���o���u���Y�������v�•���������v�}�u���Œ���µ�Æ�������•�U���]�o�����‰�‰���Œ���`�š�����}�v����

que les questi�}�v�v���]�Œ���•�� �•�}�v�š�� �����•� �•�� �•�µ�Œ�� �µ�v�� �u�}�����o���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �š�Œ�����]�š�]�}�v�v���o�U�� �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�(�U��

�]�v�������‰�š� �� ���� �����Œ�š���]�v�•�� �š�Ç�‰���•�� ������ ���}�µ�Œ�•�� ���š�� �‰�}�µ�À���v�š�� �u�!�u���� �‰���Œ�š�]���]�‰���Œ�� ���� ���}�v�š�Œ�������Œ�Œ���Œ�� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��

pédagogique.  

En ce qui concerne la qualité des apprentissages dont nul ne peut remettre ���v�������µ�•�����‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�•�•����

���[�µ�v�� �}���i�����š�]�(�� �u���i���µ�Œ�� �~�•�]�� ������ �v�[���•�š�� �o�[�}���i�����š�]�(�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o�•�� ���[�µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �����µ�Æ�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���•�� �•�}�v�š��

apportées selon un ordre de raison tout à fait différent. Abrami remarque à juste titre que la 

�‰�o�µ�‰���Œ�š�� �����•�� �(�}�Œ�u�µ�o���]�Œ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �µ�š�]�o�]�•� �•�� �•�}�v�š�� �š�Œ���•�� � �À���•�]�(�•�� �•�µ�Œ�� ������ �‰�}�]�v�š�� �‹�µ�[�]�o�•�� �����}�Œ�����v�š�� ������



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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manière très générale (par exemple : « comment jugez-vous les apprentissages liés à ce cours ? ») 

���š�� �‰�Œ�}�‰�}�•���� ������ �o���•�� �•�‰� ���]�(�]���Œ�� �~�����Œ���u�]�U�� ���[���‰�}�o�o�}�v�]���� ���š�� �Z�}�•���v�(�]���o���U�� �î�ì�ì�ó�•�X�� �E�}�š�}�v�•�� �����‰���v�����v�š�� �‹�µ����

certains questionnaires offrent une investigation plus poussée à ce niveau. Par exemple le 

�(�}�Œ�u�µ�o���]�Œ�����������o�[�/���������Œ� �À�]�•� ���~�,�}�Ç�š�����š���>�����U���î�ì�ì�î�•�����]�•�š�]�v�P�µ�����í�î���š�Ç�‰���•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•���~���}�v�v���]�•�•���v�����•��

�(�����š�µ���o�o���•�U�� �Œ� �•�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �‰�Œ�}���o���u���•�U�� ���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� �}�Œ���o���U�� �š�Œ���À���]�o�� ���v�� � �‹�µ�]�‰���Y�•�X�� �>a seconde critique 

�Œ���v�À�}�]���� ���µ�� �����Œ�����š���Œ���� �]�u�‰�Œ� �À�]�•�]���o���� �����•�� ���(�(���š�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~�>�����o���Œ���U�� �î�ì�í�î�•�U�� ���� �•���À�}�]�Œ�� �o����

���]�(�(�]���µ�o�š� �����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���������‹�µ�]���À�������P�]�Œ�U�������‹�µ���o���u�}�u���v�š�����š�����Z���Ì���‹�µ�]�X 

�/�o�� �•���u���o���� ���}�v���� �‹�µ���� �o�[���Æ�]�•�š���v������ ������ �‰�Œ�]�v���]�‰���•�� �P� �v� �Œ���µ�Æ�� ���[�µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���(�(�]������e puisse être 

�Œ���u�]�•�������v���‹�µ���•�š�]�}�v�����š���‹�µ�[�]�o���v�����•�[���P�]�š�U�������š�}�µ�š���o�����u�}�]�v�•�U���‰���•���������À� �Œ�]�š� �•�������•�}�o�µ���•�����š���]�v�À���Œ�]�����o���•�U���‹�µ���v����

���]���v�� �u�!�u���� �•���Œ���]���v�š�� ��� �P���P� �•�� �����•�� � �o� �u���v�š�•�� ������ �����•���� ���}�u�u�µ�v� �u���v�š�� �����u�]�•�� ���š�� �‰���Œ�š���P� �•�X�� �>�[�]�v�š� �Œ�!�š��

des référentiels de critères transversaux est néanm�}�]�v�•�� ���}�µ���o���X�� �/�o�•�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� �����•��

���Œ�]�š���Œ���•�� ���}�u�u�µ�v�•�� ���š�� ���[� �š�����o�]�Œ�� �����•�� �‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�� �š�����Z�v�]�‹�µ���•�� �•�š���v�����Œ���]�•� ���•�� �(�����]�o�]�š���v�š�� �����•��

���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�•�X�� �>�[���u�‰�o���µ�Œ�� ������ �o���� �Œ� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���� �À���� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� ���������v�š�µ���Œ�� �����•�� �š���v�����v�����•�U�� ���µ��

�‰�}�]�v�š�����[���Æ���Œ�����Œ���µ�v�����(���•���]�v���š�]�}�v���‹�µ�]���Œ�]�•�‹�µ�������[�!�š�Œ�������À���µ�P�o���v�š���X 

3.1.1. �����‰�Œ�}�‰�}�•�������•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�•���š�]�}�v���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v  

�>�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�•���š�]�}�v�� �����•�� �•�Ç�•�š���u���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� �o���µ�Œ�� �µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �/�v�š���Œ�v���š�� �o���µ�Œ�� ���}�v�(���Œ���v�š�� �����•��

���À���v�š���P���•���]�v���}�v�š���•�š�����o���•�����µ���‰�}�]�v�š���������À�µ�����������o�[�}�‰� �Œ���š�]�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v���������o������� �u���Œ���Z�������[���������~�d�Z�����o�o�����š��

Franklin, 2001 ; Younès, 2005) : 

- �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�•���š�]�}�v�� �‰���Œ�u���š�� ������ �u���š�š�Œ���� �]�u�u� ���]���š���u���v�š�� ���� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�� �o���•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•��

�v�[�]�u�‰�}�Œ�š���� �}�¶�� �����v�•�� �o���� �u�}�v������ ���š�� ������ �o���•�� �P� �Œ���Œ�� ���]�•� �u���v�š�� �����v�•�� �o���µ�Œ�•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �V�� ���]�v�•�]�� �o���•��

modifications effectuées au niveau central sur le serveur sont instantanément répercutées 

sur le terrain ; 

- à partir de chaque ordinateur connecté, il est possible suivant un profil défini de saisir les 

réponses aux questionnaires ou de consulter les résultats accessibles à tout moment ; 

- les résultats étant stockés dans une base de données, leurs traitements sont automatisés et 

conservés, résolvant ainsi les problèmes de collecte, de dépouillement et de stockage ; 

- des indicateurs et des tableaux de bord peuvent être édités, ce qui favorise la visualisation 

�����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �o�[�������� ���š�� �u�!�u���� �o���� ���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�� �����•�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�•�U�� �����•�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�U�� �����•��

composantes. 

�d�}�µ�š���� �µ�v���� �•� �Œ�]���� ���[���Œ�š�]���o���•�� �}�v�š�� � �š� �� �‰�µ���o�]� �•�� �‹�µ���v�š�� ���µ�Æ�� ���À���v�š���P���•�� ���š�� ���µ�Æ�� �]�v���}�v�À� �v�]���v�š�•�� ������ �o����

passation des questionnaires en ligne ou papier (Anderson, Cain et Bird, 2005 ; Avery, Bryant, 

Mathios, Kang et Bell, 2006 ; Norris et Conn, 2005 ; Nulty, 2008). Il ressort des enquêtes menées à 

ce sujet que les taux de réponse aux questionnaires en ligne sont inférieurs à ceux sous forme de 

papier, ce qui conduit certaines universités à préférer conserver la modalité traditionnelle. Il nous 
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semble toutefois �‹�µ�����o���•�����}�v���o�µ�•�]�}�v�•���š�]�Œ� ���•�������������•�����v�‹�µ�!�š���•�����}�v�(�}�v�����v�š���o�[�}�µ�š�]�o�����š���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•��������

�‰���•�•���š�]�}�v�X�����[���•�š���‰���Œ�������‹�µ�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•���•�}�v�š�������‰�š�]�(�•���‹�µ�[���•�š���}���•���Œ�À� ���µ�v���š���µ�Æ���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ���������Œ� �‰�}�v�•���•��

dans le cas où les questionnaires sont distribués et récupérés séance tenante. Des taux de 

réponse tout à fait importants lors de passation en ligne ont pu être observés quand des 

���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[���v�P���P���u���v�š�� �����•�� � �š�µ���]ants étaient créées, que ce soit par imposition ou par un 

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v���~�z�}�µ�v���•�U���î�ì�ì�ò�•�X�� 

�&�]�P���Œ�]�����š���Z���u���µ�����~�î�ì�í�ð�•���•�}�µ�o�]�P�v���v�š���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������(���]�Œ�������µ���h���•�µ�Œ-mesure » négocié, même dans 

le cas de référentiels « déjà- là ». Postiaux (2010) montre notamment comment, dans 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�U���o���•���Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�•���������(�}�Œ�u���š�]�}�v���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�����}�v�•�š�Œ�µ�]�š�•�����v���v� �P�}���]���š�]�}�v���‰���Œ��

�����•��� �‹�µ�]�‰���•�����[���v�•���]�P�v���v�š�•�U�����š�������������v�•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���‰���Ç�•�U���•�}�v�š�������•���������Œ���•���µ�š�]�o���•���‰�}�µ�Œ���o�����‰�]�o�}�š���P�����������o����

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���]�v�•�]�� �‹�µ���� �‰�}�µ�Œ�� �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v����

�]�����v�š�]�š� �� ���}�o�o�����š�]�À���� �•�]�š�µ� ���X�� �h�v���� �À�}�]���� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���� �•���� ��� �P���P���� ���}�v���� ���u���v���v�š�� ���� �Œ���‰���v�•���Œ�� �o�[�������� ���v�š�Œ����

généricité et spécificités contextuelles.  

Dans notre thèse intitulée �>�[���(�(���š�� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���vt supérieur par les étudiants, nous 

avi�}�v�•�� ���Z�}�]�•�]�� ������ �‹�µ���•�š�]�}�v�v���Œ�� �o���� ���]�(�(�]���]�o���� �]�u�‰�o���v�š���š�]�}�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �����v�•�� �o����

�•�Ç�•�š���u���� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �(�Œ���v�����]�•�� ���v�� ���]���o���v�š�� �‰�o�µ�•�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� �o���•�� ���(�(���š�•�� ������ �o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�� �����v�•��

une université française ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‰���Œ�� �o���•��

étudiants selon la méthodologie de la référentialisation (Figari, 1994, 2001, 2014). Cette forme 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�š�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� �•�]�P�v�]�(�]�����š�]�À���� �‰�µ�]�•�‹�µ�[���o�o���� �š�}�µ���Z���� ���µ�� ���ˆ�µ�Œ�������� �o�[�����š���� �‰� �����P�}�Pique 

���š�� �‹�µ�[���o�o���� �•���� �•�]�š�µ���� ���� �o���� ���}�v�(�o�µ���v������ ���� troi�•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���µ�Æ�� �����š���µ�Œ�•�� ���µ�� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š��

universitaire (les étudiants, les enseignants et les responsables). Elle nous a conduit à questionner 

���� �o���� �(�}�]�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �o���� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�X��Il était plus particulièrement cherché à 

appréhender les effets ������ �o�[�]�u�‰�o���v�š���š�]�}�v�����[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �� ���[�������� ���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���U��

���}�v�•�]��� �Œ���v�š�����v���‹�µ�}�]�����š�����}�u�u���v�š���o�[��������peut constituer un seuil critique �������‰���•�•���P�������[�µ�v���•�Ç�•�š���u����

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���� �µ�v�� ���µ�š�Œ���X��Nou�•�� �v�[���À�}�v�•�� �‰���•�� ���‰�‰�Œ� �Z���v��� ��ce seuil en interrogeant uniquement 

�µ�v���� �����š� �P�}�Œ�]���� ���[�����š���µ�Œ�•�U�� �u���]�•�� ���v�� ���}�v�•�]��� �Œ���v�š�U�� �����v�•�� �µ�v���� �À�]�•�]�}�v�� �•�Ç�•�š� �u�]�‹�µ���� �o���•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}ns entre 

acteurs confrontés à des dispositifs qui les réunissaient (ou les séparaient). �>�[� �š�µ�����������‰�}�Œ�š� ���•�µ�Œ��le 

�‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�� ������ �o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� ���š�� �����•�� �����š���µ�Œ�•�� �À�]�•�� ���� �À�]�•�� ������ �o�[�������U�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �o����

�‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�������•���]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���]�•�•�µ���•�������•�������������š�������•�����(�(���š�•���‰���Œ���µ�•�����š�����•���}�u�‰�š� �•���‰���Œ��

les acteurs. L�����v�}�š�]�}�v�����[���(�(���šs de seuil a été pensée non comme une limite clairement déterminée 

mais comme une suite de passages pouvant conduire à modifier profondément les 

�����Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ���µ�� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>���•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ������ �o�[�]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�������� �o�[�]�u�‰�����š de 

�o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�����µ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[���������}�v�š���u�]�•�����v��� �À�]�����v�����U���������u���v�]���Œ�����š�Œ���v�•�À���Œ�•���o���U���o�[���u���]�P�µ�b�š� �����š���o���•��

paradoxes de ses effets dans �o�����Œ���u�]�•�������v�������µ�•�������µ���•�Ç�•�š���u�������[���v�•���]�P�v���u���v�š���š�Œ����itionnel. Mais il a 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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également été analysé que l�[�]�u�‰�o���v�š���š�]�}�v�� ���[�µ�v��tel ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �v�[���� �‰���•�� �•�µ�(�(�]�� ����

établir l���� �‰���•�•���P���� ���[�µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �^�í�� �~�����•� �� �•�µ�Œ�� �µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� �]�v���]�À�]���µ���o�� �����v�•��

�o���‹�µ���o�� �o���•�� �u� �š�Z�}�����•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���]�v�•�]�� �‹�µ���� �o���•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �v���� �•�}�v�š��

�‰���•�� �v� �����•�•���]�Œ���u���v�š�� ���Æ�‰�o�]���]�š� ���•�•�� ���� �µ�v�� ���µ�š�Œ���� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �^�î�� �•�µ�‰�‰�}�•���v�š��au contraire 

���[���Æ�‰�o�]���]�š���Œ�� �o���•�� �À�]�•� ���•�� ���š�� �u� �š�Z�}�����•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�U�� ������ �Œ���v���Œ���� ���}�u�‰�š���� ������ ������ �‹�µ�]�� �•���� �‰���•�•���� �����v�•��

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ������ �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ���}�o�o�����š�]�À���X��Ce qui nous a conduit à envisager les 

limites de ce dispositif ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�X��Il est apparu que l�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�•���š�]�}�v�����µ�����]�•�‰�}sitif et sa mise sur 

Internet avait ���������v�š�µ� �� �o���•�� ���(�(���š�•�� ������ �o�[������ et que d���•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[�������� �������‰�š� ���•�� ���� �o���� ���µ�o�š�µ�Œ����

universitaire et la construction de dispositifs stimulants conservant un aspect évolutif restaient à 

inventer. Le réf� �Œ���v�š�]���o�����}�]�š���‰�}�µ�À�}�]�Œ���!�š�Œ�����š�Œ���v�•�(�}�Œ�u� ���•�}�µ�•���‰���]�v�������[���v�(���Œ�u���Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�������v�•�������•��

cadres fixés contrevenant mêmes aux objectifs ���š�����µ�Æ�����Ç�v���u�]�‹�µ���•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X�����[���•�š���oa prise en 

compte des écarts par rapport à une norme provisoirement stabilisée qui donne au référentiel 

son caractère évolutif ajusté aux pratiques effectives. 

�>�������}�v�����‰�š�]�}�v�����š���o�����u�]�•�������v���‰�o�����������µ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[���������•�[���v���Œ���]�š�������v�•���µ�v�������‰�‰�Œ�}���Z�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

comme formative, à savoir comme processus de régulation subjectif et intersubjectif inhérent au 

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���š�� ���� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o�[�����š�]�}�v�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �~�^�š�µ�(�(�o���������u�� ���š�� ���o�X�U�� �í�õ�ô�ì�•�X�� �>����

référentialisation en tant que processus assorti de procédures critériées (Figari, 1994) en 

���}�v�•�š�]�š�µ���]�š���o�[�}�‰� �Œ���š���µ�Œ�X�������‰���v�����v�š�U�����o�o�����v�[�����‰�µ���‹�µ�[�!�š�Œ������� �u���Œ�Œ� �����~�À�}ire empêchée) étant données 

les conditions de milieu et notamment les résistances du terrain au niveau de certains 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���À������ �o���•�‹�µ���o�•�� �]�o�� �v�[���� �‰���•�� � �š� �� �‰�}�•�•�]���o���� ���[���v���o���v���Z���Œ�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ ���}���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v��

���[�µ�v���•���v�•�����v���‰���Œ�š���P���X Par contre a pu être mis ���v���‰�o���������µ�v���o�}�P�]���]���o�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

fonctionnant sur Internet qui a constitué une première médiation psycho-socio-technique 

opératoire à �o�[�h�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���[���µ�À���Œ�P�v��. Ce logiciel �•�[���•�š�� �Œ� �À� �o�  un élément clé aussi bien pour 

générer une dynamique institutionnelle située que comme moyen de régulation. Son accessibilité 

a rendu possible une participation de tous les étudiants et une consultation aisée des résultats. 

Son adaptabilité correspondait à une évaluation contextualisée et évolutive. Ce dispositif 

combinant des jugements critiques individuels qualitatifs et des indicateurs basés sur des 

�•�š���š�]�•�š�]�‹�µ���•�U�� ���� �‰���Œ�u�]�•�� ���[� �š�����o�]�Œ�������•�� ���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�•�� �•�µ�Œ���µ�v�� �����Œ�š���]�v�� �v�}�u���Œ���� ������ ���Œ�]�š���Œ���•���•� �o�����š�]�}�v�v� �•��

tout en conservant la richesse liée aux variations inter individuelles. Il a fourni de nombreuses 

�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�X�� �/�o�� ���� � �P���o���u���v�š��

���}�v�š�Œ�]���µ� �������‰���•�•���Œ���������o�[�]�u�‰�o�]���]�š���������µ�v�����(�}�Œ�u�������[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v���‹�µ���v�š�������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�����µ�•�•�]�����]���v�����v��

termes de visées que de �u�}�����o�]�š� �•�X���K�v���‰���µ�š�����}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�����o�����‰�Œ���u�]���Œ�����u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ���U�����]���v���‹�µ����

�‰�}�Œ�š� �����‰���Œ���µ�v���v�}�u���Œ�����Œ� ���µ�]�š�����[�����š���µ�Œ�•�U�������v� ���v�u�}�]�v�•�����µ���µ�v�����(�(���š�����[���v���o���v���Z���u���v�š�������‰���Œ�š�]�Œ�����µ�‹�µ���o��

���[���µ�š�Œ���•�� �����š���µ�Œ�•�� �}�v�š�� � �š� �� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š�� ���v�P���P� �•�X�� �>���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �}���i�����š�]�(�•�U�� �o���•�� ���Œ�]�š��res et 
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indicateurs, les modalités de la formation comme des enseignements et leur adaptation au public 

�����‰�µ���•������� �À���o�}�‰�‰���Œ���P�Œ�����µ���o�o���u���v�š�������‰���Œ�š�]�Œ���������o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�X 

 �h�v���š���o�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(���]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �����[��������qui a ainsi établi une médiation contextualisée et opérante du 

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�v�(�]�Œ�u���� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���[�]�v�š� �P�Œ���Œ�� �o���•�� �š�Œ�}�]�•�� �(�����š���µ�Œ�•��

suivants :  

- �µ�v�����À�}�o�}�v�š� ���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���������•����� ���]�����µ�Œ�•���������o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �����[���u�}�Œ�����Œ���o�[�������U���‹�µ�]���}�v�š���Œ���o���Ç� ���o����

politique nationale en définissant un cadre approprié au contexte local et des moyens pour 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���V 

- une participation des acteurs concernés à tous les niveaux de la conception et de la mise en 

�ˆ�µ�À�Œ�� ; 

- une interface informatisée servant de médiation entre les acteurs impliqués dans le 

�•�Ç�•�š���u�������[���v�•��ignement (étudiants, enseignants et responsables).  

�>�[���(�(�]���]���v���������������������]�•�‰�}�•�]�š�]�(���‰�}�µ�Œ���o�������}�o�o�����š���U���o�����š�Œ���]�š���u���v�š�����š���o�����u�]�•�����������]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v���������o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v��

en a fait un outil adapté à une évaluation-régulation qui nécessite une instrumentation 

permettant un feedback souple et rapide sur les activi�š� �•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š. De telles pratiques 

présentent un intérêt particulier en tant que premier moment d'une dynamique de régulation 

(Hadji, 1992) qui a pour fin de procéder à des ajustements�U�� �‰���Œ�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ����� �‹�µate de 

l'information en retour (Allal, 1988), le point de vue des étudiants contribuant à une dynamique 

de formation plus partenariale. U�v�� ���µ�š�Œ���� ���š�}�µ�š�� ���[�µne telle médiation est sa capacité à évoluer 

dans le temps en fonction d���•�� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ���[�µ�v�� �u�]�o�]���µ de formation en permettant des 

informations renouvelées et souples sur les évolutions du �u�]�o�]���µ�����š�����µ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�� 

�����‰���v�����v�š�U�����}�u�u�����š�}�µ�š�����š�����Z�v�]�‹�µ���U���µ�v�����š���o�o����� �À�}�o�µ�š�]�}�v���v�[���•�š���‰���•���•���v�•�����Œ� ���Œ���������À� �Œ�]�š�����o���•���Œ�]�•�‹�µ���•��

: une dérive progressive vers une bureaucratisation du processus, à savoir vers un dispositif plus 

�(�}�Œ�u���o���‹�µ�����Œ� ���o�o���u���v�š�����Œ� ���š���µ�Œ�����[�µ�v�������Ç�v���u�]�‹�µ�������}�o�o�����š�]�À�������µ�š�}�µ�Œ���������o�����‹�µ���o�]�š� ���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�U��

voire une aliénation des étudiants comme des enseignants à une logique consumériste de « client 

» appréciant les services rendus par un prestataire. Au regard de certaines pratiques - en cours 

�����v�•���o���•���‰���Ç�•�����}�v�š���o���•���•�Ç�•�š���u���•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�}�v�š���o���•���‰�o�µ�•���o�]��� �Œ���µ�Æ��- qui consistent à utiliser les 

résultats des EEE pour recruter, titulariser ou prom�}�µ�À�}�]�Œ�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�U�� �]�o�� �v�[���•�š�� �‰���•��

��� �Œ���]�•�}�v�v�����o�������������}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�[�����o�[���Æ�š�Œ�!�u���������������š�š�����o�}�P�]�‹�µ���U�������µ�Æ-ci pourraient en être réduits à 

une position de prestataires de services plus ou moins sommés de satisfaire les étudiants sous 

peine de sanction. Tout un courant développe par ailleurs une approche extrêmement critique 

�‹�µ���v�š�� ���� �o�[�������� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ���� �š���o�o���� �~Sproule et Vâlsan, 2009). A la menace identitaire pour les 

���v�•���]�P�v���v�š�•���•�[���i�}�µ�š�����µ�v�����]�v�š���Œ�Œ�}�P���š�]�}�v���•�µ�Œ���o�����‰�o���������������}�Œ��� �������µ�Æ��� �š�µ���]���v�š�•�X�������u���v�����Œ�������o�[� �š�µ���]���v�š��

���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� �µ�v�� ���À�]�•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ�[�]�o�� ���� �Œ�����µ�U�� ���[���•�š�� �o�µ�]�� ���}�v�(� �Œ���Œ�� �µ�v�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�����š���µ�v�����‰�o�������������š�]�À���X��Cependant�U���o�����‰�Œ�}��� ���µ�Œ�������[���������o�����‰�o�µ�•�����}�µ�Œ���v�š���U���Œ���‰�}�•���v�š���•�µ�Œ���µ�v��

�‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� ���v�}�v�Ç�u���� ���v�� �(�]�v�� ������ ���}�µ�Œ�•�U�� �•�[���À���Œ���� �‰�o�������Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ����ns un processus 

prédéterminé�U�������v�•���o���‹�µ���o���o�����•���v�•���������o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�������‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������š���o�������}�v�(�Œ�}�v�š���š�]�}�v�������•���‰�}�]�v�š�•��������

vue peuvent être court-circuités.  

���v�� �}�µ�š�Œ���U�� ������ �u���v�]���Œ���� �‰���Œ�����}�Æ���o���U�� �o���� �‰���Œ�š�� ������ �o�[���v�P���P���u���v�š�� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�� �����v�•�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� � �À�����µ� ���� ���µ�� �(���]�š�� �‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� �‰�o����� �� �•���µ�o���u���v�š�� �����v�•�� �o���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�� ���µ��

���}�v�•�}�u�u���š���µ�Œ�� ���� �‹�µ�]�� �o�[�}�v�� �����u���v������ �•�}�v�� ���À�]�•�� �•�µ�Œ�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� �����•�� �‰�Œ���•�š���š�]�}�v�•�� �Œ�����µ���•�X�� �/�o�� �Ç�� ���� �µ�v�� �Œ� ���o��

���}�v�š�Œ���•���v�•�� ���� �]�v�•���Œ�]�Œ���� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�� �����v�•�� �µ�v�� �š���o�� �u�}�����o���� ������ �u���Œ���Z� �� �����Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� �v���� �‰���µ�š�� �‰���•�� �!�š�Œe 

ramené à un client (McMurtry, 1991, Ritzer, 1996, Rowley, 1996). ���[���•�š���‰���Œ���•�}�v�����v�P���P���u���v�š�������š�]�(��

�����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ�[�]�o���‰���Œ�š�]���]�‰���� ���� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �����o�µ�]-ci. Deux types de résultats significatifs à 

�����š�� � �P���Œ���� �•�}�v�š�� ���À� �Œ� �•�X�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�U�� �o���•�� ���}�µ�Œ�•�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�� ���µ�Æ�� �����v�š�Œ���•�� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•��

sont généralement mieux évalués (Feldman, 1976, Marsh, 1983, Marsh et ���µ�v�l�]�v�U�� �í�õ�õ�ó�•�X�� ���[���•�š��

même le tiers de la variance des résultats des EEE qui est expliqué par la variable « intérêt pour la 

matière » ; cette variable, en conduisant les étudiants à développer une motivation accrue pour le 

���}�µ�Œ�•�U�� ���•�š�� �À� �Œ�]�š�����o���u���v�š�� ���}�v�•�š�]�š�µ�š�]�À���� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� ���š��

���}�v�š�Œ���]�Œ���u���v�š�� ���µ�Æ�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�� ���}�µ�Œ���v�š���•�U�� ������ �•�}�v�š�� �o���•�� ���}�µ�Œ�•�� �o���•�� �‰�o�µ�•�� ���Æ�]�P�����v�š�•�� �‰���Œ������ �‹�µ�[�]�os 

correspondent à des attentes élevées des enseignants et à une charge importante de travail des 

étudiants, qui recueillent les meilleures appréciations (Brady, 1994). Ces différents éléments 

�u���v�]�(���•�š���v�š���‹�µ�����o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����•�š���o�����(�Œ�µ�]�š�����[�µ�v�������}�‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����v�š�Œ�����o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���o���•��� �š�µ���]���v�š�•��

���š�� �‹�µ�[�]�o�� �v���� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �Œ���u���v� �� ���� �o���� �•���µ�o���� �‰�Œ���•�š���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�X�� �h�v���� �����•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ������ �o����

�Œ� �µ�•�•�]�š�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���Œ���‰�}�•�����•�µ�Œ���������‰���Œ�š���v���Œ�]���š���‹�µ�]���v� �����•�•�]�š�����µ�v�������o���]�Œ�����À�]�•�]�}�v���‰���Œ�����Z�����µ�v��������

ses responsabilités respectiv���•�X���h�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�������v�•���o���‹�µ���o�o�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•���v�[���µ�Œ���]���v�š���‹�µ���������•�����Œ�}�]�š�•��

�]�Œ���]�š�� ���� �o�[���v���}�v�š�Œ���� ���[�µ�v���� �Œ� ���o�]�š� �� � �À�]�����v�š���U�� ���� �•���À�}�]�Œ�� �o���� ���}-�Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�� �‹�µ���v�š�� ���� �•�}�v��

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�������š�š�������Œ�]�š�]�‹�µ�������•�š�����]���v���•�¸�Œ����� �‰���v�����v�š�����������o�������}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[�������X���^�]����lle prétend au 

�•�š���š�µ�š�� ������ �h�� �i�µ�P���u���v�š�� � �š�µ���]���v�š�� �i�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���u���o���� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���v�•���]�P�v���u���v�š-apprentissage (y 

���}�u�‰�Œ�]�•�� �•���•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� �‹�µ�]�� ��� �‰���v�����v�š�� � �š�Œ�}�]�š���u���v�š�� ������ �o�[�]�v�À���•�š�]�•�•���u���v�š�� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�•�U�� ���o�o���� ���•�š��

�(�}�v��� ���X���^�]���o�[�}�v���À���]�o�o�������o���]�Œ���u���v�š�������������‹�µ�����o�[���������•���������v�š�}�v�v���������µ�v�����‰�Œ�]�•�������[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����µ�‰�Œ���•�������•��

� �š�µ���]���v�š�•�� �•�µ�Œ�� �����•�� ���•�‰�����š�•�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ�]�� �•�}�v�š�� �•�}�µ�•�� �o���� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �� ������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š���~���o���Œ�]�(�]�����š�]�}�v�����µ�����}�v�š�Œ���š�U���u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�����À���Œ�]� ���Y�•�U���o�������Œ�]�š�]�‹�µ�����‰���Œ�����������•�����‰���Œ�š�]�v���v�����X 

3.1.2. �>�[���v�i���µ�����[�µ�v�������Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�����µ���‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�����š�����µ���‹�µ���o�]�š���š�]�(���‰�}�µ�Œ���o�[���‰�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�������•��

conditions de milieu et de sens 

�>�����À�}�o�}�v�š� ���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o�������[�}���š���v�]�Œ�������•���]�v���]�����š���µ�Œ�•���‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�•�����]�v�•�]���‹�µ�����o�����š���v�š���š�]�}�v�����������}�v�š�Œ�€�o���Œ��

le système de formation se sont progressivement imposées. L�������]�•�‰�}�•�]�š�]�(���]�v�(�}�Œ�u���š�]�•� �����[������������� �š� ��

�i�µ�P� �� �µ�š�]�o���� �‰���Œ���š�}�µ�•�� �o���•�� �Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �‹�µ�]�� �o�[�}�v�š�� �‰�Œ���š�]�‹�µ� �� ���š�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���v�� �}�v�š�� � �š� ��
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plutôt satisfaits. Il a néanmoins aussi focalisé les oppositions et les résistances des enseignants, 

� �š���v�š�� ���}�v�v� �� �‹�µ�[�]�o������ ���������v�š�µ� �� �o���� �À�]�•�]���]�o�]�š� �� ���š�� �o���� �‰�µ���o�]���]�š� �� �����•�� �‰�}�]�v�š�•�� ������ �À�µ���� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� ���[���µ�š�Œ����

�‰���Œ�š�U�� �����Œ�š���]�v���•�� ���}�u�‰�}�•���v�š���•�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �v���� �•���� �•�}�v�š�� �‰���•�� ���v�P���P� ���•�� �����v�•�� ������ ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�U�� �}�‰�š���v�š��

pour leur propre système afin peut être de pouvoir contrôler les résultats fournis à la présidence. 

�������‰�o�µ�•�U���o�[�����•���v���������������µ�o�š�µ�Œ�������[�µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À���U�����µ�•�•�]�����]���v���������o�����‰���Œ�š�������•���Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�U��

des enseignants que des étudiants, a pu contribuer à une dérive progressive vers une 

bureaucratisation du processus, à savoir vers un dispositif plus formel que réellement créateur 

���[�µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� ���}�o�o�����š�]�À���� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �>���� ���µ�o�š�µ�Œ���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ����

���}�u�]�v���v�š���U�� �]�v���]�À�]���µ���o�o���� ���š�� ���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ���� �•�[���•�š�� �Œ� �À� �o� ���� ���v�š���P�}�v�]�•�š���� ���� �����•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•��

interdisciplinaires concertées dont certains enseignants étaient demandeurs, mais qui sont 

restée�•���u�]�v�}�Œ�]�š���]�Œ���•�X�������Œ���o�����‰���•�•���P���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���v�����À�����‰���•���������•�}�]�X���/�o��

�v� �����•�•�]�š���� ������ �(�}�Œ�š�•�� ���Z���v�P���u���v�š�•�����š�� �v�}�š���u�u���v�š�� ���[�]�v���o�µ�Œ���� �o���� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����v�•�� �µ�v����

dynamique gl�}�����o���� ���[�}�‰�š�]�u�]�•���š�]�}�v�X�� �>���•�� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �Œ�����µ���]�o�o�]���•�� ���µ�‰�Œ���•�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �}�v�š�� �•�µ�•���]�š� ��

des réactions contrastées, aussi bien en raison de leur caractère non univoque que de leur 

dimension quelquefois critique, voire très critique, vis-à-�À�]�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��reçu. Dans de 

�v�}�u���Œ���µ�Æ�� �����•�U�� �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‹�µ���v�š�]�(�]� ���� ���•�š�� �Œ���•�š� ���� �(�o�}�µ���� ���š�� �o���� �(���]���o���� �v�}�u���Œ���� ������ �Œ���u���Œ�‹�µ���•��

���Æ�‰�Œ�]�u� ���•�������v�•���o���•���‹�µ���•�š�]�}�v�•���}�µ�À���Œ�š���•���v�[�����‰���•���‰���Œ�u�]�•�����������}�u�‰�Œ���v���Œ�����Œ� ���o�o���u���v�š���������‹�µ�����À�}�µ�o���]���v�š��

dire les étudiants. En outre, les appréciations ont pu quelquefois apparaître contradictoires et peu 

�µ�š�]�o���•�����v���š���v�š���‹�µ�����š���o�o���•���‰�}�µ�Œ���o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X 

���š���v�š�� ���}�v�v� ���•�� �o���•�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���•�� �À���Œ�]���š�]�}�v�•�� ���[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �o�[���v�}�v�Ç�u���š�� �����•��

questionnaires, la signification des moyennes et des profils de réponses est restée souvent 

obscure et difficile à interpréter sans information supplémentaire. Ce sont des séances organisées 

�����‰�Œ�}�‰�}�•���������o�[�����������v�š�Œ���������•�����v�•���]�P�v���v�š�•���À�}�o�}�v�š���]�Œ���•�����š�������•��� �š�µ���]���v�š�•���‹�µ�]���}�v�š���‰���Œ�u�]�•���������‰�Œ� ���]�•���Œ���o����

sens donné aux questions et aux réponses. Ces séances qualitatives, bien que trop rares, 

complémentaires aux questionnaires anonymes se sont révélées particulièrement fécondes, étant 

���}�v�v� ���‹�µ�[���o�o���•���}�v�š���‰���Œ�u�]�•���µ�v�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����}�o�o�����š�]�À�������µ���•���v�•���u�!�u�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� 

�>�[���v���oyse de cette médiation sociotechnique située a ���}�v���µ�]�š�������u���š�š�Œ�����o�[���������v�š���•�µ�Œ���o���•�����v�i���µ�Æ��������

�o�[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�� ������ ���}�v�v� ���•�� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�À���•�� ���� �����•�� ���}�v�v� ���•�� �‹�µ���o�]�š���š�]�À���•�� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�]�•� ���•�X���>�[���v�‹�µ�!�š����

standardisée basée sur des questionnaires portant sur les attitudes comparées des enseignants, 

des étudiants et des responsables ainsi que sur les effets perçus par ces mêmes acteurs a été 

significativement complétée par des ana�o�Ç�•���•�����[���v�š�Œ���š�]���v�•�����]���o� �•�����š����es incidents critiques repérés 

���µ�����}�µ�Œ�•�������� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š��, �‹�µ�]���}�v�š���‰���Œ�u�]�•�� ���[���‰�‰�Œ� ���]���Œ������ �o�����(�}�]�•���o�[�]�u�‰�����š�������� �o�������µ�o�š�µ�Œ����

���µ�� �u�]�o�]���µ�� ���v�� �u���š�]���Œ���� ���[�������� ���]�v�•�]�� �‹�µ���� �o���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� �]�v�š���Œ�����š�]�À���� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��et du sens donné à 

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�� 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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Mais la prise en compte de la subjectivité et des conditions du milieu nécessitent ���[autres formes 

de dispositifs de médiations élargis aux données de subjectivation. Il est apparu que les entretiens 

�}�v�š�� � �š� �� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� ���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� �•�� �‰�}�µ�Œ�� �Œ� �À� �o���Œ�� �o���•�� ���u���]�P�º�]�š� �•�� ���š�� �o���•�� �‰���Œ�����}�Æ���•�� ������ �o�[�������� ���]�v�•�]��

�‹�µ�����o�[���u���]�À���o���v�����������•���‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�•, allant �������o�[�]�v�š� �Œ�!�š�����(�(�]�Œ�u� �����µ���Œ���i���š���u���v�]�(���•�š���X��Par ailleurs, 

quelques expériences menées avec des enseignants volontaires, et sous leur contrôle, se sont 

révélées fructueuses et satisfaisantes pour les enseignants comme pour les étudiants, car elles 

ont permis ���[���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�Œ���o���•���‰�}�]�v�š�•���������À�µ�����•�]�v�P�µ�o�]���Œ�•�����š���o�[�]�u�‰�����š�����µ�����}�v�š���Æ�š���X 

La recherche a mis en évidence la diversité des représentations et comportements des 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �o���µ�Œ�� �]�u�‰�}�Œ�š���v������ �����v�•�� �o���� ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� ���µ�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v, et de son 

évolution. L���•�� ���š�š�]�š�µ�����•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���v�À���Œ�•�� �o�[�������� � �š���]���v�š�� �À���Œ�]�����o���•�� ���š�� �(�}�Œ�š���u���v�š�� ���}�Œ�Œ� �o� ���•�� ����

�o���µ�Œ�•�� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�•�� �]��� �}�o�}�P�]�‹�µ���•�U�� �‹�µ���v�š�� ���� �o���� �‰�o�������� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>���•��

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �‹�µ�]�� ���Æ�‰�Œ�]�u���]���v�š�� �����•�� ���š�š�]�š�µ�����•�� �v� �P���š�]�À���•�� ���µ�� �•�µ�i���š�� ������ �o�[�������� �}�v�š�� ���µ�•�•�] été ceux qui 

���}�v�•�]��� �Œ���]���v�š���‹�µ�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•���v�����‰�}�µ�À���]���v�š���‰���•�����}�v�š�Œ�]���µ���Œ�����À�������o�[���v�•���]�P�v���v�š�������o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v��������

�•�}�v�����v�•���]�P�v���u���v�š�X�����[���µ�š�Œ���•���‹�µ�]�����•�š�]�u���]���v�š�����µ�����}�v�š�Œ���]�Œ�����‹�µ�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•���‰�}�µ�À���]���v�š���Ç�����}�v�š�Œ�]���µ���Œ��

� �š���]���v�š���(���À�}�Œ�����o���•�������o�[�������X�� 

�d�}�µ�š���(�}�]�•�U���o�[�]�u�‰�����š�������•���(�����š���µ�Œ�•���]�v���]�À�]���µ���o�•�������v�•���o���•��� �À���o�µ���š�]�}�v�•�������•��� �š�µ���]���v�š�•�����š���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������������

�o�����Œ� �(�o���Æ�]�}�v���‹�µ���v�š�����µ�Æ�����•�‰�����š�•���]�����v�š�]�š���]�Œ���•�U���u�]�•�����v���i���µ�������v�•�������•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���v�[�}�v�š���‰���•��

été explorés alors que ces dimensions auraient pu permettre de mieux appréhender la 

���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� �����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ���š�� �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� ���]�v�•�]�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� ���[�µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v��

écologique. De tels approfondissements �•�µ�Œ�� �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ������ �u�]�o�]���µ�� ���š�� ���[���v�P���P���u���v�š nous 

semblent déterminants. 

3.2. Evaluation interactive avec l es boitiers de vot e électroniques  

�>���� �Œ�����Z���Œ���Z���� ���}�v�š�� �]�o�� ���•�š�� �‹�µ���•�š�]�}�v�� �����v�•�� �����š�š���� �‰���Œ�š�]���� ���]���o���� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•��

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o�[� �š�µ������ ������ �o���µ�Œ�� �µ�•���P���� ���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �]�v�š���Œ�����š�]�À���U�� �o���•��

���}�]�š�]���Œ�•�� ������ �À�}�š���� � �o�����š�Œ�}�v�]�‹�µ���X�� ���� �o�[�Z���µ�Œ���� �}�¶�� �o���•�� �µ�v�]versités misent fortement sur le numérique et 

�•�µ�Œ���o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����v�•���]�P�v���v�š���•��vers la pédagogie active, le besoin de recherches dans 

ce domaine est patent pour « ���u� �o�]�}�Œ���Œ���o�[�]�v�š���o�o�]�P�]���]�o�]�š� �� �����•�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�•�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �]�v�•�š�Œ�µ�u���v�š� ����

et fournir des �}�µ�š�]�o�•�� ���}�v�����‰�š�µ���o�•�� �µ�š�]�o���•�� ���� �o���� ��� ���]�•�]�}�v�� ���š�� ���� �o�[�����š�]�}�v �i�� �~���o��� �Œ�}�U�� �î�ì�í�ð�U�� �‰�� �î�õ�•�X�� �/�o�� �•�[���P�]�š��

���}�v���� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� ���š�� ������ ���}�u�‰�Œ���v���Œ���� ���}�u�u���v�š�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���v�š�� �µ�v���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]����

�v�µ�u� �Œ�]�‹�µ�������š���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������o�[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�������������š�š�����µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�X�� 

Une première étape a consisté à répertorier les usages possibles des boitiers dans les cours 

universitaires (Detroz et �z�}�µ�v���•�U�� �î�ì�í�ð�•�U�� �o���� �•�µ�]�À���v�š���� �•�[���•�š�� ���}�v�����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o���� �u�]�•���� ���� �i�}�µ�Œ�� �����•�� �o�]���v�•��

���Æ�]�•�š���v�š�� ���v�š�Œ���� �o�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v�� ������ �����š�š���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]���� ���š�� �o���� �v�]�À�����µ�� ������ ��� �À���ooppement techno 
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pédagogique des enseignants �����v�•�� �o���� �������Œ���� ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ��e recherche-accompagnement 

(Younès, Soulier et Detroz, 2017). 

3.2.1. �W�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�����[�µ�v���������Œ�����]�v�š� �P�Œ���š���µ�Œ 

�>�[�µ�•���P���������•�����}�]�š�]���Œ�•���������À�}�š��, qui se généralise dans les cours universitaires (Abrahamson, 2006), a 

donné lieu à de nombreuses recherches qualitatives et/ou quantitatives (pour une présentation 

en français, voir Dionne, 2012). Différents types de résultats ont été mis en évidence :  

�r �o���•�� ���s���� � �o���À���v�š�� �o���� �v�]�À�����µ�� ���[�]�v�š� �Œ�!�š�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•, rendent le cours plus interactif, et 

suscitent un niveau de participation accru , 

�r les étudiants apprécient leur utilisation durant les cours,  

�r �o�[�µ�•���P���� �����•�� ���}�]�š�]���Œ�•�� ���v�š�Œ���]�v���� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� �µ�v���� ���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ��������� �u�]�‹�µ���•��

même si certaines études ne retrouvent pas ce résultat 

Cette technologie semble donc apporter une valeur ajoutée à la méthode du questionnement, 

�‰�Œ�}�������o���u���v�š�� ���µ�� �(���]�š�� ������ �o���� �Œ� �š�Œ�}�����š�]�}�v�� �]�u�u� ���]���š���� �‹�µ�[���o�o���� �‰���Œ�u���š�U�� �v�}�š���u�u���v�š�� �����v�•�� �o���� �������Œ���� ������

�o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���X Elle offre aux étudi���v�š�•�� ���š�� ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �o���� �‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �� ������ �À� �Œ�]�(�]���Œ�� �o���•��

connaissances des étudiants et leur compréhension tout au long du cours, ce qui permet la 

régulation des enseignements et des apprentissages (Brewer, 2004 ; Trees et Jackson, 2007). Les 

BVE permettent de recueillir une information collective et permette�v�š�������o�[� �š�µ���]���v�š���������•�������}�u�‰���Œ���Œ��

à ses pairs, tout en préservant son anonymat (DeBourgh, 2007 ; Moredich et Moore, 2007) et 

donc sans avoir peur du ridicule (Draper et Brown, 2004).  

Notons toutefois que les ���}�v�š���Æ�š���•�� ���[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����š���o���•�� �µ�•���P���•�� �Œ� ���o�o���u���v�š���u�]�•�����v���ˆ�µ�À�Œ�����•�}�v�š���š�Œ���•��

�‰���µ����� ���Œ�]�š�•�������v�•���o�[���v�•���u���o���������������•���š�Œ���À���µ�Æ�X���W�}�µ�Œ�š���v�š�U���]�o���•���u���o�����‹�µ���U�����µ���(�]�v���o�U���������‹�µ�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•��

apprennent grâce aux boitiers de vote soit largement dépendant de la pédagogie de l�[���v�•���]�P�v���v�š��

(Crossgrove et Curan, 2008 ; Dangel et Wang, 2008 ; MacGeorge et al., 2008 ; Tree et Jackson, 

2007 ; Suchman et al., 2006).  

Nous avons alors proposé un cadre intégrateur des différentes utilisations des BVE défini à partir 

de la littérature et des observations conduites dans deux universités européennes selon deux axes 

définissant 4 cadrans (Detroz et Younès, 2014). Le premier cadran est celui où les BVE soutiennent 

des démarches pédagogiques impactant les enseignements. Dans le second, les BVE sont utilisés 

�‰�}�µ�Œ�� �(�}�µ�Œ�v�]�Œ�� ������ �o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���µ�Æ�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���v�� �o�]���v�� ���À������ �o���•�� ���•�‰�����š�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� ������ �o���µ�Œ�•��

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�X�������v�•���o�����š�Œ�}�]�•�]���u���U���o���•�����s�����•�}�v�š�����v���o�]���v�����À�������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•�����v�•���]�P�v���u���v�š�•�X�����v�(�]�v�U��

le quatrième, vise à évaluer les apprentissages des étudiants. 
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�E�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� ���v�•�µ�]�š���� � �š�µ���]� �� ������ �u���v�]���Œ���� �‹�µ���o�]�š���š�]�À���� ���}�u�u���v�š�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���]���v�š��

effectivement ces usages, en convoquant en particulier les modèles de développement 

professionnel technopédagogique.  

3.2.2. Développement professionnel techno pédagogique et usage des BVE 

Des ���Z���Œ���Z���µ�Œ�•���•�[�]�v�š� �Œ���•�•���v�š�������o�[�µ�•���P�������µ���v�µ�u� �Œ�]�‹�µ���������v�•���o�������}�u���]�v����� ���µ�����š�]�(���•�����•�}�v�š��� �P���o���u���v�š��

�‰���v���Z� �•���•�µ�Œ���o���•��� �š���‰���•����������� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•���‹�µ�]����� ���}�µ�À�Œ���v�š�U���‰�µ�]�•���•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���v�š���o���•��

technologies (Sandholtz et al., 1997; Depover et Strebelle, 1997; Moersch 2001; Morais, 2001 ; 

Raby, 2004)10. Ces différents modèles proposent une vision essentiellement techno centrée. En 

�‰���Œ���o�o���o���U�� ������ �v�}�u���Œ���µ�•���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �}�v�š�� ���}�v�����Œ�v� �� �o�[�]�u�‰�����š�� ������ �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �����•�� �š�����Z�v�}�o�}�P�]���•�� �•�µ�Œ��

l�[apprentissage des étudiants. Leurs résultats ne sont pas univoques. Comme le souligne Lebrun 

                                                           
10 �/�o�� ���Æ�]�•�š���� ������ �v�}�u���Œ���µ�Æ�� �u�}�����o���•�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�� �}�µ�� ���u�‰�]�Œ�]�‹�µ���•�� �š���v�š���v�š�� ���[� ���o���]�Œ���Œ�� �o���� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š��
professionnel des enseignants. Historiquement, les premiers auteurs envisagent une perspective 
développementale, souvent sous forme de stades (Fuller, 1969 ; Katz, 1972 ; Hall et al., 1979 ; 
�,�µ�����Œ�u���v�U�� �í�õ�ô�õ�� �V�� �&���•�•�o���Œ�U�� �í�õ�õ�î�� �V�� �E���µ�o�š�U�� �í�õ�õ�õ�•�X�� �/�v��� �‰���v�����u�u���v�š�U�� ���[���µ�š�Œ���•�� �•���� �•�}�v�š�� �]�v�š� �Œ���•�•� �•�� ���� �o����
professionnalisation des enseignants en ce centrant sur leurs compétences et les dispositifs de formation 
�(���À�}�Œ�����o���•�� ���� �o���µ�Œ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�X�� ���[�����}�Œ���� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� �(�}�����o�]�•� ���• sur les savoirs cognitifs et 
procéduraux, les études se sont progressivement élargies aux compétences métacognitives et 
�‰�•�Ç���Z�}�•�}���]���o���•�� �v� �����•�•���]�Œ���•�� ���� �o���� �(�}�v���š�]�}�v�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�X�� ���]�v�•�]�U�� �����o�µ�]-���]�� �v�[���•�š�� �‰�o�µ�•�� �•���µ�o���u���v�š�� �����o�µ�]�� �‹�µ�]�� ���}�]�š��
connaître ou savoir-faire�U���]�o�����•�š�������o�µ�]���‹�µ�]�����}�]�š���•�����‰���v�•���Œ�������v�•���o�[�����š�]�}�v�����š���‰���Œ���o�[�����š�]�}�v�����š���‹�µ�]�U���‰���Œ���µ�v���Œ���P���Œ����
réflexif, est un �����š���µ�Œ�������‰�����o���������������Œ�v���Œ�����š���u���`�š�Œ�]�•���Œ���o�������}�u�‰�o���Æ�]�š� �����µ���u�}�v�������‹�µ�]���o�[���v�š�}�µ�Œ�����‰�}�µ�Œ���‹�µ�����•���•��
�����š�]�}�v�•�� ���}�v�š�Œ�]���µ���v�š�� ���µ�� �u�]���µ�Æ�� ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ������ �•���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �����š�š���� �‰�}�•�š�µ�Œ���U�� �š�Œ���•�� �‰�Œ�}���Z���� ������ �o����
recherche-action, trouvera le terreau à travers lequel prendra racine le Scholarship Of Teaching and 
�>�����Œ�v�]�v�P�� �����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�X�� �����Œ�š���]�v�•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �}�v�š�� �š���v�š� �� ������ �š�Z� �}�Œ�]�•���Œ�� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š��
professionnel. Ainsi, après Paquay (1994), Donnay (2002, 2006) propose un continuum du praticien au 
chercheur en passant par le praticien réflexif (Jorro aussi). 
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�~�î�ì�í�í�•�U�� �]�o�� �v���� �•�µ�(�(�]�š�� �‰���•�� ������ �u���š�š�Œ���� �µ�v���� ���}�µ���Z���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �Z�����]�š�µ���o�� �‰�}�µ�Œ��

créer un amalgame salutaire. Il soutient qu'une pédagogie adaptée et rigoureuse est nécessaire 

pour que les potentialités des outils technologiques soient mobilisées à bon escient et ainsi 

profitent directement aux étudiants. Plusieurs enquêtes réalisées par Albero et ses collaborateurs 

(Albero, 2014, p. 29) dans les années �î�ì�ì�ì�� �}�v�š�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �u�}�v�š�Œ� �� �‹�µ���� �•�]�� �o�[�]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�� �����•��

�š�����Z�v�}�o�}�P�]���•�� �‰���Œ�u���š�š���]�š�� ���[�}�‰�š�]�u�]�•���Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� ���o�o���� �v���� ���}�v���µ�]�•���]�š�� �‰���•�� �‰�}�µ�Œ��

autant nécessairement à leur transformation ; de la transmission des connaissances au 

développement des capacités à apprendre. 

Le modèle SAMR (Puentedura, 2009) prend quelque distance par rapport aux modèles publiés 

�i�µ�•�‹�µ�[���o�}�Œ�•�U�� ���v�� �������‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� �Œ� �•�}�o�µ�u���v�š��techno pédagogique�X�� �/�o�� �•���� �‰�Œ� �•���v�š���� �•�}�µ�•�� �o���� �(�}�Œ�u���� ���[�µ�v����

échelle à 4 niveaux caractérisant les niveaux ���[�]�v�š� �P�Œation techno pédagogique : 

- �>�����^�µ���•�š�]�š�µ�š�]�}�v���~�o�����š�����Z�v�}�o�}�P�]�����v�����(���]�š���‹�µ�����•�����•�µ���•�š�]�š�µ���Œ�������o�[���Æ�]�•�š���v�š�• 

- �>�[���µ�P�u���v�š���š�]�}�v���~�o�����š�����Z�v�}�o�}�P�]�������v�š�Œ���`�v����� �P���o���u���v�š�������•�����u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�•���(�}�v���š�]�}�v�v���o�o���•�•�X�� 

- �>�����D�}���]�(�]�����š�]�}�v���~���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�����[�µ�v�������Œ�š���]�v���v�}�u���Œ�������[�����š�]�À�]�š� �•���‰� �����P�}�P�]�‹ues)  

- La Redéfinition (la technologie concernée permet de concevoir des refontes pédagogiques 

impossibles à envisager sans son intégration).  

Karsenti (2014) propose un modèle analogue (ASPID). Il est plus complet en ce �‹�µ�[�]�o�� ��� ���Œ�]�š�� �µ�v����

phase possible supp�o� �u���v�š���]�Œ���� �W�� �o���� ��� �š� �Œ�]�}�Œ���š�]�}�v�� �~�o�[�µ�•���P���� ���v�š�Œ���]�v���� �‰�o�µ�•�� ���[�]�v���}�v�À� �v�]���v�š�•�� �‹�µ�[�]�o��

�v�[���‰�‰�}�Œ�š�����������•�}�o�µ�š�]�}�v�•�•�X  

Contrairement aux autres, le modèle TPaCK (Mishra et Koehler, 2006) dans le prolongement des 

travaux de Shulman (1986) ne présente pas ses éléments sous fo�Œ�u���� ���[� �š���‰���•�U�� �u���]�•�� �]�o�� �}�(�(�Œ���� �µ�v��

�������Œ�������}�v�����‰�š�µ���o���‰�}�µ�Œ���‰���v�•���Œ���o���� �o�]���v�����v�š�Œ�������}�v�š���v�µ�U���‰� �����P�}�P�]�������š���š�����Z�v�}�o�}�P�]���•�������� �o�[� ���µ�����š�]�}�v�X���/�o��

���U�������� �‰�o�µ�•�U���o�[���À���v�š���P���� ���[���À�}�]�Œ��� �š� �� �‰���v�•� �� �����v�•���o���� ���}�u���]�v���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�X���^���o�}�v�������•��

���µ�š���µ�Œ�•�U���o�[���Æ�‰���Œ�š�]�•�������v�����v�•���]�P�v���u���v�š����� �‰���v�����������o�[���������•���Œ���‰�]�����������š�Œ�}�]�•���•�Ç�•�š���u���•�����������}�v�v���]�•�•���v�����•��

très organisés qui concernent [1] le contenu à enseigner (Content), [2] la pédagogie (Pedagogy), 

�€�ï�•�� �o���•�� �š�����Z�v�}�o�}�P�]���•�� �~�d�����Z�v�}�o�}�P�Ç�•�X�� �^�Z�µ�o�u���v�� ���À���]�š�� �v�}�u�u� �� �o�[�]�v�š���Œ�•�����š�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �€�í�•�� ���š�� �€�î�•�� �h��

Pedagocical Content Knolwedge (PCK) ». En France, nous pourrions parler de didactique. Comme 

le montre la figure 1, trois autres intersections existent : Technological Content Knolwedge (TCK), 

Technological Pedagocical Knolwedge (TPK) et Technological Pedagogical Content Knolwedge 

(TPCK). 
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Figure 1 : The TPaCK model (Mishra et Koehler, 2006) 

Nous avons intégré les perspectives du développement professionnel et du développement 

�š�����Z�v�}�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �‰�Œ�]�•�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o�[�]�v�(�o�µ���v������ ���µ�� ���}�v�š���Æ�š���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �P� �v� �Œalement 

peu considéré dans les modèles de développement professionnel recensés, à travers 9 études de 

�����•�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�•�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•�� �À�}�o�}�v�š���]�Œ���•�� ������ ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� ���]�•���]�‰�o�]�v���•�� ���š�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� ���}�v�š���Æ�š���•�� ������

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �>���� �‰�Œ�}�š�}���}�o���� ���� � �š� �� � �o�����}�Œ� �� ���(�]�v�� ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �(�]�v���u���v�š�� �o���•�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��

des usages des BVE en lien avec le développement professionnel des enseignants et leur contexte 

professionnel. 

Les résultats montrent sans surprise que le niveau de développement professionnel de 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �}�Œ�]���v�š���� �•on usage des BVE qui se révèle plus ou moins orienté vers le soutien de 

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �>���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �‰�Œ� �}�����µ�‰� �•�� ���–�����}�Œ���� �‰���Œ�� �o���µ�Œ�� �(�����}�v�� ���–���v�•���]�P�v���Œ��

�µ�š�]�o�]�•���v�š���o���•�����s�����•�µ�Œ�š�}�µ�š���‰�}�µ�Œ���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�}�u�u���š�]�À�����}�µ���������o�[���v�š�Œ���]�v���u���v�š�������o�[� �À���o�µ���š�]�}n, mais 

�‰���•�����������•���(�]�v�•���������Œ� �P�µ�o���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���}�µ���������o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�����v���Œ���À���v���Z���U���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•��

centrés sur l'apprentissage des étudiants, utilisent les BVE dans le but de l'améliorer via des 

�u�}�����o�]�š� �•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À���U�����������}�v�•���]���v�š�]�•���š�]�}�v �����•��� �š�µ���]���v�š�•�����š�����[���i�µ�•�š���u���v�š�����µ�����}�µ�Œ�•�����v��

fonction de leurs réponses. Ce résultat précise des recherches anciennes qui montrent que la 

�����v�š�Œ���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v���� ���� �µ�v�� �•�š�������� ���À���v��� �� ���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� �~�&�µ�o�o���Œ��

1969, Katz 1972, Hall et al., 1979, Huberman 1989, Fessler et Christensen, 1992 et Nault 1999, a 

et b) ���š���‰�o���]���������v���(���À���µ�Œ�����[�µ�v���� �Œ� ���o�o���� �]�v�š� �P�Œ���š�]�}�v�������� �o���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]�������š�������� �o�����‰� �����P�}�P�]��. Il permet 
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également de nuancer les résultats rapportés dans la littérature, qui ont tendance à mettre 

�o�[���������v�š�� �•�µ�Œ���o���•�� ���‰�‰�}�Œ�š�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �����•�� ���s���� �����Œ���v�}�µ�•���u�}�v�š�Œ�}�v�•�� �‹�µ���� �����•�� ���(�(���š�•�� �‰�}�š���v�š�]���o�•�� �•�}�v�š��

�(�}�Œ�š���u���v�š����� �‰���v�����v�š�•���������o�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v���‹�µ�����o�[���v�•���]�P�v���v�š���•�����(���]�š�����µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š��

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� ������ �o���� �‰�o�������� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� ������ �‰�Œ�}�����•�•us. Nous avons pu répertorier 9 

�����š� �P�}�Œ�]���•�� ���[�]�u�‰�����š�� ��� ���o���Œ� �� ������ �o�[�µ�•���P���� �����•�� ���}�]�š�]���Œ�•�� �����v�•�� �o���•�� ���]�•���}�µ�Œ�•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���µ�•�•�]�� ���]���v��

�•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š���~�Œ� �(�o���Æ�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U���]�����v�š�]�(�]�����š�]�}�v�����µ���v�]�À�����µ�����������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�������•��� �š�µ���]���v�š�•��

���š�� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���vt) que sur les étudiants (participation et attention accrues, 

autoévaluation rendue possible, travail personnel augmenté et mémorisation accrue). Ces 

�}���•���Œ�À���š�]�}�v�•�� ���}�v�(�}�Œ�u���•�� ���µ�Æ�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š� �•�� �����v�•�� �o���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� �•�µ�Œ�� �o�[���(�(���š�� �����•�� ���s���X�� �D���]�•�� �����•��

différent���•�� �����š� �P�}�Œ�]���•�� ���[�]�u�‰�����š�� �v�[�}�v�š�� �‰���•�� � �š� �� �‰���Œ���µ���•�� �‰���Œ�� �š�}�µ�•�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ������ �o�[� �š�µ�����U�� ���o�o���•��

�•�}�v�š�� ��� �‰���v�����v�š���•�� ������ �o�[�µ�•���P���� �Œ� ���o�� �����•�� ���}�]�š�]���Œ�•�U�� �o�µ�]-même dépendant de ce que nous avons 

identifié comme un niveau de développement professionnel.  

3.2.3. Dispositif de recherche/accompagnement �������o�[�µ�•���P���������•�����s�������š développement 

professionnel pédagogique  

À partir du moment où les technologies doivent être en interactions directes avec les savoirs liés 

au contenu et avec les aspects pédagogiques pour donner leur pleine mesure, cela signifie que la 

�‰�}�Œ�š���� ���[���v�š�Œ� ���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]�‹�µ���� �‰���Œ�u���š�U�� �o�}�Œ�•�‹�µ���� �o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�� ���•�š�� �‰���Œ�(�}�Œ�u���v�š�U�� �µ�v��

��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �(�������š�š���•�� ���µ�� �u�}�����o���U�� �}�µ�� ���µ��

moins sur leurs intersections. Cette thèse est défendue par Puentedura (2014) pour qui le niveau 

« Modification » peut être atteint en augmentant le niveau des savoirs liés au Pedagocical 

Content Knolwedge (PCK), au Technological Content Knolwedge (TCK), et au Technological 

Pedagocical Knolwedge (TPK) alors que pour atteindre le niveau « Redéfinition », il est nécessaire 

���[���v�š���u���Œ���µ�v�� réflexion au niveau du Technological Pedagogical Content Knolwedge (TPCK).  

Dans cette perspective, le développement techno-pédagogique des enseignants et donc 

�o�[�]�v�š�Œ�}���µ���š�]�}�v�� �����•�� �š�����Znologies, dans leur enseignement, devient un acte de développement 

professionnel ayant potentiellement de nombreuses répercussions positives sur leur expertise en 

�š���v�š�� �‹�µ�[���v�•���]�P�v���v�š�X�� ���[���•�š�� �•���o�}�v�� ������ �‰�Œ�]�v���]�‰���� �‹�µ���� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �������}�u�‰���P�v� �� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•��

d���v�•���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������•�����}�`tiers de vote électronique.  

Nous avons intégré les perspectives du développement professionnel et du développement 

�š�����Z�v�}�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š�� �‰�Œ�]�•�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o�[�]�v�(�o�µ���v������ ���µ�� ���}�v�š���Æ�š���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �P� �v� �Œ���o���u���v�š��

peu considéré dans les �u�}�����o���•����������� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o���Œ�������v�•� �•�U�������š�Œ���À���Œ�•���o�[� �š�µ�����������•��

trois hypothèses de cette recherche. Nous nous attendi�}�v�•���š�}�µ�š�����[�����}�Œ���������������‹�µ�����o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•��

�•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���v�š�� ���]�(�(� �Œ���u�u���v�š�� �o���� �š�����Z�v�}�o�}�P�]���� ���v�� �(�}�v���š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�� �•�š�������� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š��

professionnel, les enseignants positionnés à un stade de développement professionnel 
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�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���À���v��� �� �����À�Œ���]���v�š�� �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� �µ�v���� �µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �����•�� ���s���� �‰�o�µ�•�� �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����

des étudiants que les enseignants moins avancés. Nous nous attendions également ���� ������ �‹�µ�[�µ�v����

activité réflexive soutenue par la médiation sociotechnique activée par un dispositif 

���[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�U�� ���v�š�Œ���]�v���� �µ�v�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� �����v�•�� �o���� �•���v�•�� ���[�µ�v���� �‰�Œ�]�•���� ���v��

���}�u�‰�š���� �������Œ�µ���� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����v�•�� �o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� �����•�� ���s���X��Enfin nous avons étudié 

���v�� �‹�µ�}�]�� �o���•�� �����Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ���µ�� ���}�v�š���Æ�š���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š, selon que celui-ci soit plus ou moins 

orienté vers le soutien à la pédagogie, �u�}���µ�o���v�š���o���•�����(�(���š�•�����µ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�X 

Ces hypothèses ont été étudiées à travers une recherche qualitative reposant sur 9 études de cas 

���[���v�•���]�P�v���v�š�•�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•�� �À�}�o�}�v�š���]�Œ���•�� ������ ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� ���]�•���]�‰�o�]�v���•�� ���š�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� ���}�v�š���Æ�š���•�� ������

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �>���� �‰�Œ�}�š�}���}�o���� ���� � �š� �� � �o�����}�Œ� �� ���(�]�v�� ���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ�� �(�]�v���u���v�š�� �o���•�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v��

des usages des BVE en lien avec le développement professionnel des enseignants et leur contexte 

�‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o���•���o�}�v�������•���u�}�����o�]�š� �•�����[�������}�u�‰���P�v���u���v�š���o� �P���Œ���~�ð�����v�•���]�P�v���v�š�•�•���À���Œ�•�µ�•�����‰�‰�Œ�}�(�}�v���]���~�ñ��

���v�•���]�P�v���v�š�•�•�X�� �����v�•�� �o���� �����•�� ������ �o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�� ���]�š�� �o� �P���Œ�U�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �}�v�š�� � �š� �� �]nterviewés à 

deux reprises et observés en cours. �>�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�����‰�‰�Œ�}�(�}�v���]��a visé à favoriser une réflexion 

�•�}�µ�š���v�µ���������v�•���o�����š���u�‰�•�������‰���Œ�š�]�Œ���������š�Œ�}�]�•���•�}�µ�Œ�����•�����[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v���W�������•�����v�š�Œ���š�]���v�•���Œ� �]�š� �Œ� �•���Ç�����}�u�‰�Œ�]�•��

���[���µ�š�}���}�v�(�Œ�}�v�š���š�]�}�v�� ���µ�� �(�]�o�u�� ���[�µ�v���� �•� ���v������ ������ ���}�µ�Œ�•�U�� �o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �•�}�v��

enregistrement ; le point de vue des étudiants (voir Figure 2).  

 
Figure 2 �����3�U�R�W�R�F�R�O�H���G�¶�D�F�F�R�P�S�D�J�Q�H�P�H�Q�W���D�S�S�U�R�I�R�Q�G�L 

�D���]�•�� �o�[�}���i�����š�]�(�� �‰�Œ���u�]���Œ�� ������ �����š�š���� �Œ�����Z���Œ���Z���� � �š���]�š�� ���[�]�����v�š�]�(�]���Œ�� �o���•�� ���(�(���š�•�� ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(��

���[�������}�u�‰���P�v���u���v�š���•�µ�Œ���o������� �À���o�}�‰�‰���u���v�š���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�X���Z���‰�‰���o�}�v�•��

�‹�µ���� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� ���]�•�š�]�v�P�µ� �� �����µ�Æ�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�� �~�o� �P���Œ�� �À�•�� ���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�•�X��La 

présentation détaillée de l'outil peut, en soi, être assimilée à une forme d'accompagnement dans 

la mesure où cette présentation révèle le potentiel de l'outil et son intérêt pédagogique. De plus, 

le questionnement de l'enseignant sur ses choix d'utilisation des BVE et sur les effets de ces choix 

peut être considéré comme la première étape d'un �•�µ�‰�‰�}�Œ�š�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���X Le 

dispositif d'accompagnement approfondi a conduit à des évolutions pédagogiques plus 

importantes. Ainsi�U�� �����v�•�� �o���� �������Œ���� ������ ������ ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�U�� �v�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �������}�u�‰���P�v� �� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �����v�•�� �o����

��� �‰�o�}�]���u���v�š�����[�µ�v�����š�����Z�v�}�o�}�P�]�����u���]�•���o�µ�]�����À�}�v�•��� �P���o���u���v�š���}�(�(���Œ�š���µ�v���������š�š���Œ�]�������[�}�µ�š�]�o�•���Œ� �(�o���Æ�]�(�•�X���K�Œ�U��
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comme le rapporte Day (1999), le développement professionnel est rendu possible par les 

���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����spontanées de même que par celles conscientes et planifiées. En 

�‰���Œ�u���š�š���v�š���o�[� �š�����o�]�•�•���u���v�š���������o�]���v�•�����v�š�Œ�����o�[�]�v�š���v�š�]�}�v���]�v�]�š�]���o�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�U���•�}�v�������š�]�}�v���‰���Œ���µ�������š��

�Œ� ���o�o���� ���š�� �o�[�]�u�‰�����š�� ������ �•�}�v�� �����š�]�}�v�U�� �����š�� �������}�u�‰���P�v���u���v�š�� �}�(�(�Œ���� ������ �Œ� ���o�o���•�� �}�‰�‰�}�Œ�š�µ�v�]�š� �•�� ������

développement. 

�/�o�� ���‰�‰���Œ���]�š�� ���]�•�š�]�v���š���u���v�š�� �‹�µ���� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���Ç���v�š�� ��� �v� �(�]���]� �� ���[�µ�v��accompagnement approfondi 

�‰���Œ���}�]�À���v�š�� �����À���v�š���P���� �o���� �����Œ�����š���Œ���� �‰�o�µ�Œ�]���o�� ������ �o�[�]�u�‰�����š�� ������ �o�[�µ�•���P���� �����•�� ���s���� �•�µ�Œ�� �o���µ�Œ�� ���v�•���]�P�v���u���v�š��

que �����µ�Æ�����Ç���v�š����� �v� �(�]���]� �����[�µ�v���������}�u�‰���P�v���u���v�š���o� �P���Œ�X�� 

������ �‰�o�µ�•�U�� ���� �o�[�]�•�•�µ���� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�U�� �š�}�µ�•�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �}�v�š�� �(���]�š�� � �À�}�o�µ���Œ�� �o���µr utilisation des 

BVE mais de manière plus ou moins importante. Les enseignants bénéficiant de 

l'accompagnement léger ont enrichi leur utilisation en associant une modalité d'évaluation 

formative à leur objectif certificatif initial. Cette évolution est encore plus manifeste chez les 

���v�•���]�P�v���v�š�•�� �]�v���o�µ�•�� �����v�•�� �o���� �‰�Œ�}�š�}���}�o���� ���[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�� ���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�� �‹�µ�]�� �o���•��a conduit à 

développer leur usage des BVE à plusieurs niveaux : 

- En amont d���� �o�[�µ�•���P���� ���v�� �]�v�š� �P�Œ���v�š�� �o���•�� ���s����à une réflexion sur la structuration de leur 

enseignement ou en évoluant dans la finalité des questions posées. On voit ainsi un enseignant 

évoluer de la conception de question à réponse unique vers la conception de questions conçues 

pour initier un débat  

- ���µ�Œ���v�š���o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�����v�����}�µ�Œ�•�����v���‰�Œ���v���v�š�����}�vscience de la nécessité de fournir un feedback 

immédiat aux étudiants et en réfléchissant sur les modalités que celui-ci peut prendre pour 

faciliter les apprentissages.  

- ���v�����À���o�������v�•���o�[���i�µ�•�š���u���v�š�����µ�����}�µ�Œ�•���Œ���o���š�]�(�����µ�Æ���Œ� �‰�}�v�•���•�������•��� �š�µ���]���v�š�•.  

Au-delà de c���•�� ���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�•�U�� �o���� �‰�Œ�}�š�}���}�o���� ���[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�� ���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�� ���� ���}�v���µ�]�š�� �o���•��

enseignants à se questionner plus généralement sur leur pédagogie suscitant une prise de 

���}�v�•���]���v������ �‰�Œ�}�‰�]������ ���� �µ�v�� �u���]�o�o���µ�Œ�� ���o�]�P�v���u���v�š�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š entre objectifs, méthodes 

pédagogiques et évaluation des apprentissages. Ils constatent par exemple que certains points 

���•�•���v�š�]���o�•�����µ�����}�µ�Œ�•���v�[�}�v�š���‰���•��� �š� �������}�Œ��� �•�U���}�µ���]�o�•����� ���}�µ�À�Œ���v�š�������•�����]�(�(�]���µ�o�š� �•���]�v���š�š���v���µ���•���}�µ�����v���}�Œ����

que les objectifs �������o�[���v�•���]�P�v���v�š���v�����•�}�v�š���‰���•���‰���Œ�š���P� �•���‰���Œ���o���•��� �š�µ���]��nts. 

La progression globale des niveaux d'intégration techno-pédagogique des BVE, parfois jusqu'au 

stade le plus élevé (Redéfinition) - ���š�U���•�]���o�[�}�v���•�����Œ� �(���Œ�������µ���u�}�����o�����d�W�����<, aboutissant à renforcer le 

Technological Pedagogical Content Knolwedge - atteste de l'efficacité de l'accompagnement 

���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]�� ���š�� ������ �•�}�v�� �]�u�‰�����š�� �‰�}�•�]�š�]�(�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���u���o���� ���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�X�� �K�v�� �‰���µ�š��

���}�v�������}�v�•�]��� �Œ���Œ�U�������������š�]�š�Œ�������š�����µ���Œ���P���Œ���������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���}���š���v�µ�•�U���‹�µ�����o�����‰�}�Œ�š�������[���v�š�Œ� �����š�����Z�v�}�o�}�P�]�‹�µ����
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permet le développement profe�•�•�]�}�v�v���o�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[���v�•���u���o���� �����•�� �(�������š�š���•�� ���µ�� �u�}�����o����

TPaCK aux conditions que l'accompagnement soit performant et qu'il soit maintenu dans la durée.  

Reste que l'utilisation accompagnée d'un outil a ses limites, quelle que soit la qualité de 

l'accompagnement. Le poids des croyances et de la culture professionnelle a conditionné, dans 

notre étude, la perception du potentiel pédagogique de l'outil. Enfin, il apparait clairement que 

les contextes social, administratif et technique d'un enseignant sont fortement liés à la réussite de 

l'appropriation durable de l'outil. Les ressources organisationnelles et matérielles sont également 

cruciales ainsi que �o�[���Æ�]�•�š���v���������[�µ�v�������Ç�v���u�]�‹�µ�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������}�o�o�����š�]�À���X�� 

Si la durée de l'expérience exige de rester prudents à l'égard des conclusions présentées, nous 

pensons que l'utilisation accompagnée des boitiers est susceptible d'améliorer la pratique 

���–���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� �u�}�Ç���v�� ���š�� �o���� �o�}�v�P�� �š���Œ�u���X�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �Œ� ���o�]�•���v�š�� �‹�µ�[���v�� �u�}���]�(�]���v�š�� �o���µ�Œ��

pédagogie (en optant pour la classe inversée par exemple), ils atteignent mieux les objectifs visés 

�Œ���o���š�]�À���u���v�š�� ���� �µ�v���� ���‰�‰�Œ�}���Z���� ���o���•�•�]�‹�µ���� ������ �š�Œ���v�•�u�]�•�•�]�}�v�� ���µ�� ���}�v�š���v�µ�� �‰���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�X�� �����v�•�� ������

���}�v�š���Æ�š���U�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���u���v�š�� ���š�� �o���•�� � ���Z���v�P���•�� �P� �v� �Œ� �•�� ���v�� ���}�µ�Œ�•�� �v�[���v�š�Œ���]�v���v�š�� �‰���•�� �o���� �h�� �‰���Œ�š���� ��e 

temps » redoutée et souvent invoquée comme obstacle à la mise en place de méthodes actives, 

�‰�µ�]�•�‹�µ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���]���o���� �o���•�� �‰�}�]�v�š�•�� ���� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� ���š�� �‰���•�•���� �•�µ�Œ�� ������ �‹�µ�]�� ���� � �š� �� �����‹�µ�]�•�U�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

���À�������o���•�����s�����o�µ�]���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[���i�µ�•�š���Œ���•�}�v�����}�µ�Œ�•�X �K�v���‰���•�•�������[�µ�v����nseignement davantage basé sur 

« je transmets des connaissances » à un enseignement qui se préoccupe en continu de la 

���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� ���š�� �����•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� ���[���•�š�� �o���� �‰���•�•���P���� ���µ��teaching au learning 

���[�µ�v���� �����Œ�š���]�v���� �u���v�]���Œ���� �~���]�P�P�•�U�� �í�õ�õ�í�•�X�� �Z���•�š���� �‹�µ�� cette prise de conscience, si elle est quasi-

systématique, n'est pas toujours suffisante pour inciter l'enseignant à réfléchir sur l'amélioration 

de son dispositif pédagogique et, in fine, à envisager sa modification ou sa redéfinition. C'est ici 

que l'accompagnement approfondi sur le long terme jouerait un rôle primordial. 

Constatons que si de nombreuses recherches scientifiques ont vu le jour sur l'intégration et 

l'impact des nouveaux outils numériques dans l'enseignement universitaire, assez peu 

proposa�]���v�š�����–�}���•���Œ�À���Œ���o���•�����(�(���š�•�����–�µ�v�����µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v���������}�u�‰���P�v� ���������������•���}�µ�š�]�o�•���•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

et le développement professionnel des enseignants. L'importance du contexte professionnel dans 

la réussite de l'intégration et l'utilisation de ces outils au quotidien a également été assez peu 

abordée. L'objectif de la recherche dans ce domaine a donc été de répondre à ces interrogations. 

L'expérience conduite a permis de conclure à un premier constat qui, s'il paraît évident, n'en 

demeure pas moins une première donnée essentielle : l'utilisation accompagnée d'un outil facilite 

son intégration dans l'environnement pédagogique de l'enseignant. Il participe aussi à améliorer 

sa pédagogie. Par améliorer, entendons une évolution très nette de la façon d'utiliser et 

d'envisager les BVE, d'une pratique d'évaluation exclusivement certificative à des pratiques 
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d'évaluation formative et de conscientisation tournées vers la prise en compte de l'apprentissage 

des étudiants. C'est la découverte renseignée et l'apprentissage techno-pédagogique d'un nouvel 

outil, associés à une réflexion sur sa façon d'enseigner qui, à terme, participent au 

développement professionnel de l'enseignant.  

Reste que la réussite de l'intégration techno-pédagogique de l'outil et ses effets sur le 

développement professionnel sont soumis à deux conditions. L'accompagnement, associant 

dimension technique et dimension pédagogique, �Œ���‹�µ�]���Œ�š�����[être soutenu de manière pérenne. Par 

ailleurs, le contexte professionnel (pédagogique, administratif, technique) constitue une autre 

condition déterminante. On découvre en effet rapidement les limites du choix des technologies et 

���µ�� ��� �À���o�}�‰�‰���u���v�š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�� ���}�u�u���� �o���À�]���Œ�•�� ���[�������‰�š���š�]�}�v�� �‹�µ���v���� �]�o�•�� �•�}�v�š�� ���}�v�(�Œ�}�v�š� �•�� ���� �����•��

���}�v�š�Œ���]�v�š���•�� �‹�µ�]�� �À�]���v�v���v�š�� ���u�‰�!���Z���Œ�� �o�[���(�(�]�������]�š� �� ���š�� �}�����µ�‰���v�š une place prégnante dans les choix 

pédagogiques des enseignants.   

Comme le souligne Annoot (2012, 2014), les usages du numérique dans les pratiques 

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���� �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �]�v�š���Œ�Œ�}�P���v�š�� �o���� �•�Ç�•�š���u���� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� �����v�•�� �•���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•��

dimensions, politiques, sociales et pédagogiques. Dans la recherche sur �o���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� ���[�µ�v��

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[�������� �]�v�(�}�Œ�u���š�]�•�  �}�µ�� �����v�•�� �����o�o���� �‰�}�Œ�š���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[�µ�•���P���� ���[�µ�v�� �}�µ�š�]�o�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �]�v�š���Œ�����š�]�À���U��

�o�[� �š�µ������ �����•�� �]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�� ���š�� ���}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�����•�� ���v�š�Œ���� �����•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•�� �� requiert des 

enquêtes situées, mobilisant différentes méthodes, qualitatives et quantitatives, pour tenter 

���[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ���o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•���������u�]�o�]���µ�����š���������•���v�•���‹�µ�]����� �(�]�v�]�•�•���v�š���o���•���‰�}�š���v�š�]���o�]�š� �•���š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�À���• 

de ces dispositifs ���[� �À���o�µ���š�]�}�v, émancipatrices ou aliénantes.  
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Partie  4 - Dispositifs �G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q��collaboratifs  : 

transformations individuelles et collectives  

�>�����‰���Œ�•�‰�����š�]�À�����������Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�����Œ�]�š�]�‹�µ�����������o�[�����š�]�}�v���~�,�����i�]�U���í�õ�õ�î�U���������<���š���o���U���î�ì�ì�í�•�U�����•�š����� �š���Œ�u�]�v���v�š����

�‰�}�µ�Œ���•�[�������‰�š���Œ�������µ�v�����}�v�š���Æ�š�����š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�����Z���v�P�����v�š. Ainsi que le développe Hartmut Rosa dans son 

ouvrage récent Résonance, une sociologie de la relation au monde (2018), la société capitaliste 

�u�}�����Œ�v���U�������Œ�����š� �Œ�]�•� �����‰���Œ�������•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[������� �o� �Œ���š�]�}�v�����š�����[�������Œ�}�]�•�•���u���v�š���P� �v� �Œ���µ�Æ���u���š�����v�����Œ�]�•����

les multiples for�u���•�� ������ �Œ� �•�}�v���v�����•�� �W�� �h�� �>���� �o�}�P�]�‹�µ���� ���[�������Œ�}�]�•�•���u���v�š�� ���}�v�š���u�]�v���� ���� ������ �‰�}�]�v�š�� �o����

���}�v���µ�]�š���� ������ �À�]���� �����•�� �•�µ�i���š�•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �•�}�v�š�� ���}�v�š�Œ���]�v�š�•�� ���[���o�o���Œ�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �‰�o�µ�•�� �À�]�š���U�� �v���� �•���Œ���]�š-ce que pour 

maintenir leur place dans le monde » (p31). Concurrence, compétition, critères de performance, 

quantification, entrainent une course effrénée imprégnant toutes les situations professionnelles 

���š�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���•�� ���µ�� ��� �š�Œ�]�u���v�š�� ���[�µ�v�� � �‹�µ�]�o�]���Œ���X�� ���À������ �o���� �š�Z���u���� ������ �o���� �Œ� �•�}�v���v�����U�� �,���Œ�š�u�µ�š�� �Z�}�•����

prospecte des manières alternatives de vivre et de faire, considérant que « les rapports de 

résonance présupposent continuellement un ajustement rythmique réciproque et doivent 

satisfaire à des exigences spécifiques de synchronisation. » Définissant la résonance comme « se 

sentir en harmonie » (p.75), il explore �o�[���Œ�š�����[���v�š�Œ���Œ�����v���Œ���o���š�]�}�v���������u���v�]���Œ�������}�P�v�]�š�]�À�������š�����(�(�����š�]�À���U��

�Œ� �]�v�š�Œ�}���µ�]�•���v�š���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�����������•���Œ���‰�‰�}�Œ�š�•���]�v�š���Œ�‰���Œ�•�}�v�v���o�•�����š���������•���v�•���W���h�����v���š���v�š���‹�µ�[���o�o������� �v�}�š�����µ�v����

�(�����µ�o�š� ���������•�Ç�u�‰���š�Z�]�������š�����[���u�‰���š�Z�]���U���o�����Œ� �•�}�v���v���������Œ� �������š���•�]�P�v���o�����µ�v���������u���v���������[�]�v�š���Œ�����š�]�}�v�����š����e 

coopération, donc de capital social » (p.39).  

�&���]�Œ���� �(�������� ���µ�Æ�� �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�� �~�Z�}�u���]�v�À�]�o�o���U�� �î�ì�ì�ð�U�� �î�ì�í�ð�•�� �•�µ�‰�‰�}�•����

une adaptation aussi bien individuelle que collective. Elle se nourrit alors de différentes formes de 

partage et d���� �u�]�•���� ���v�� ���}�u�u�µ�v�� ���µ�� �•���v�•�� ���v�š�Œ���� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �����š���µ�Œ�•�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� �~� �š�µ���]���v�š�•�U��

���v�•���]�P�v���v�š�•�U���Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�U���������}�u�‰���P�v���š���µ�Œ�•���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�Y�•�X��On peut constater que malgré une 

���µ�o�š�µ�Œ���� ���µ�� ���}�}�‰� �Œ���š�]�(�� �‹�µ�]�� �‰�Œ���v���� ������ �o�[���u�‰�o���µ�Œ�U��son déficit aux différents niveaux d�[���v�•���]�P�v���u���v�š 

reste �µ�v�����Z���v�š�]���Œ�����[���v�À���Œ�P�µ�Œ�� (Marcel, 2009). En effet, les implications et les interactions des uns 

���À������ �o���•�� ���µ�š�Œ���•�� �•�[���À���Œ���v�š�� �]�v���}�v�š�}�µ�Œ�v�����o���•�� �����v�•�� �µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�v���µ���� ���v�� �o�]���v�� ���À������ �����•��

dynamiques de transformations individuelles et collectives. �h�v�� �‰�Œ�}�i���š�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]�����o�����Œ���‰�}�•�����•�µ�Œ���o�����v� �����•�•�]�š� �����[�µ�v�������}�v�����Œ�š���š�]�}�v���‰���Œ�u���š�š���v�š���µ�v�����‰�Œ�]�•�������v��

���}�u�‰�š���� �����•�� �����‹�µ�]�•�� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ ���Z�����µ�v���� �����•�� �‰���Œ�•�}�v�v���•�� �]�u�‰�o�]�‹�µ� ���•�X��Les dispositifs 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �u� ���]���š�]�}�v�•��psycho-socio-techniques se trouvent alors confrontés au 

�š�}�µ�Œ�v���v�š�����µ���‰���Œ�š���P���������v�•���o�����(�����}�v���������‰���v�•���Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�����µ���‰�}�]�v�š���������À�µ�������µ�•�•�]��

���]���v���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���U���‰�Œ���š�]�‹�µ�����‹�µ�[�}�‰� �Œ���š�}�]�Œ���X  



HDR Nathalie Younès 

Le mot de partage est en lui-même théorique, politique et méthodologique e�v�� ������ �‹�µ�[�]�o��désigne 

�o�[�����š�]�}�v�����������]�À�]�•���Œ���‹�µ���o�‹�µ�������Z�}�•�������v���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���‰���Œ�š�]���• mais aussi �o�[�����š�]�}�v���������u���š�š�Œ�������v commun, « 

�o�[�����š�]�}�v�� ���}�v�i�}�]�v�š���� �i�U�� �o���� �h�� �‰���Œ�š�]���]�‰���šion » (Rey, 1994, p. 1436). Le philosophe Rancière associe ce 

double sens dans sa pensée du processus démocratique. Dans son ouvrage éponyme de 

philosophie politique, il �‰�Œ� ���]�•���� �‹�µ�[�� �h�� �µ�v�� �‰���Œ�š���P���� ���µ�� �•���v�•�]���o���� �(�]�Æ���� ���}�v���� ���v�� �u�!�u���� �š���u�‰�•�� �µ�v��

commun partagé et des parts exclusives » (Rancière, 2000, p.12) requérant la constitution de « 

scènes polémiques » (Rancière, 1995, p.66) comme espaces de paroles contradictoires où chacun 

participe de manière égale, y compris celui qui est minoritaire�X���/�o���‰�Œ� ���]�•�������[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š���h�����}�u�u���v�š��

dans un espace donné, on organise la perception de son monde, on relie une expérience sensible 

���� �����•�� �u�}�����•�� ���[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v�� �]�v�š���o�o�]�P�]���o���•�� �i�� �~Rancière, dans Zerbib, Lévy et Rennes, 2007). Ainsi 

�‹�µ���� �o���� �•�}�µ�o�]�P�v���� �µ�v�� ���µ�š�Œ���� �‰�Z�]�o�}�•�}�‰�Z���� ���}�v�š���u�‰�}�Œ���]�v�U�� �h�� �o���� �•���v�•�� ���•�š�� �����v�•�� �o���� �‰���Œ�š���P���� ���[�µ�v�� �Z���v��

���}�u�u�µ�v�[�U�� �o���� �‰���Œ�š���P���� ���Œ�š�]���µ�o� �� ���[�µ�v�� �•���v�•�� �‹�µ�]�� ���}�v�v���� �o�]���µ�� �‰�Œ� ���]�•� �u���v�š��à la communauté » (Nancy, 

1999, p.211). Ce qui fait écho au projet ���[�h agora du sens » pensé par Arendt (1978, p. 237-238) 

���}�u�u�����o�����u�]�•�������v���‰�o���������������o�����‰�o�µ�Œ���o�]�š� �������v�•���µ�v�����•�‰�����������[���Æ�‰�}�•�]�š�]�}�v���Œ� ���]�‰�Œ�}�‹�µ���X 

�����������/�H���W�R�X�U�Q�D�Q�W���G�X���S�D�U�W�D�J�H���G�D�Q�V���O�¶�(�(�( 

Le partage constitue un chantier expérimental aux différents niveaux interindividuel, 

�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�����š���]�v�š���Œ���µ�o�š�µ�Œ���o�X�����š�����[���•�š���•�µ�Œ�������š�����v�i���µ���‹�µ���� �v�}�µ�•�����À�}�v�•���u�]�•���o�[���������v�š���~�z�}�µ�v���•�U���î�ì�í�ñ�•�U��

en se centrant sur son importance pour mieux articuler transcontextuel et contextuel ainsi que les 

logiques institutionnelles, collectives et singulières.  

Ainsi, d���v�•�� �o���� ��� �u���Œ���Z���� ���[�������U�� �o���� �(�����µ�o�š� �� ������ �i�µ�P���u���v�š�� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� �‰�o�µ�•�� �}�µ�� �u�}�]�v�•��

�u�}���]�o�]�•� ���X���W���Œ���i�µ�P���u���v�š�U���]�o�����•�š�����v�š���v���µ���o�����‰�Œ�}�‰�Œ�]� �š� �����[���Æ���Œ�����Œ���•�}�v�����v�š���v�����u���v�š�����v���•�]�š�µ���š�]�}�v����t de 

stimuler la faculté psychique intellectuelle qui permet de saisir les problèmes et les situations et 

������ �o���•�� ���‰�‰�Œ� ���]���Œ�X�� ���š�� ���[���•�š�� �o�[���v�•���u���o���� ������ ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��expérientiel qui participe à une évaluation 

qui construit des valeurs et qui par là-même devient motrice (Dewey, 1993). �D���]�•���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���•�š�� ���µ�•�•�]�� �µ�v�� ��� �u���Œ���Z���� ���[���v�•���u���o�� qui ���u���v���� ���� �•���� ��� �u���Œ�‹�µ���Œ�� ���[�µ�v���� �À�]�•�]�}�v�� ������

�o�[�������� �•���� �o�]�u�]�š���v�š�� ���� �µ�v���� ���}�o�o�����š�]�}�v�� ���[appréciations individuelles, qui estompe non seulement les 

points de vue singuliers et les écarts en les ramenant à une simple moyenne, mais aussi les 

dynamiques de mise en commun. �>���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����[���v�P���P���u���v�š�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����š�������•��� �š�µ���]���v�š�•��

�����v�•�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ������ ���]���o�}�P�µ���� ���š�� ������ �(�}�Œ�u���o�]�•���š�]�}�v�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� ���}�v����

déterminantes pour sa fécondité. Réduite à une procédure formelle et stéréotypée de traitement 

���[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•���]�v���]�À�]���µ���o�o���•���•�µ�Œ���o���������•�������[�µ�v���Œ� �(� �Œ���v�š�]���o���v�}�Œ�u���š�]�(�U���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]gnement 

par les étudiants constitue une forme appauvrie de contribution au projet ���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ��, �‹�µ�]�� �‰���•�•���� �‰���Œ�� �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���v�� ���}�u�u�µ�v�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�>�[���v���o�Ç�•���� ������ �o�[�����}�v�����v�š���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� �•�µ�Œ�� �o���� �•�µ�i���š�� ���š�� �o���� �À���Œ�]� �š� �� �����•�� ��� �u���Œ���Z���•�� ���[�������� ���}�v�š�� �v�}�µ�•��

avons rappelé les principales orientations invite à la repenser entre généricité transcontextuelle 

���š�� �•�‰� ���]�(�]���]�š� �� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�o���U�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���v�š�Œ���� �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���š�� �]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�X�� �h�v���� �}�Œ�]���v�š���š�]�}�v��

féconde consiste donc à activer les dynamiques de partage à tous les niveaux du processus que ce 

soit en amont da�v�•�� �o���� ��� �(�]�v�]�š�]�}�v�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�U�� �����•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� ���š�� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ������ �o�[�������� �}�µ�� ���v�� ���À���o��

�����v�•�� �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �•���v�•�� �‰���Œ�š���P� �� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���� �u�]�•���� ���v�� �Œ���o���š�]�}�v�� ���š�� �o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ������ �o����

multiplicité des points de vue.  

4.1.1. Des figures de partage 

Nous présentons les différentes figures de partage que nous avons repérées tout au long du 

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[�������� �~���v�� ���u�}�v�š�U�� ���µ�Œ���v�š�� �•�}�v�� ���(�(�����š�µ���š�]�}�v�� ���š�� ���v�� ���À���o�U�� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �o�[���v���o�Ç�•�� des 

expériences belges, suisses, québécoises, et françaises.  

�x Partage de la responsabilité dans le �‰�Œ�}�����•�•�µ�•���������u�]�•�������v���ˆ�µ�À�Œ�����������o�[�������� 

Les établissements suisses ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ��disposa�v�š�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�š���� ���µ�š�}�v�}�u�]���� �‰�}�µ�Œ��

�o�[�]�u�‰�o���v�š���š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�•�� ��� �u���Œ���Z���•�� �‹�µ���o�]�š� , ont des pratiques présentant divergences et 

convergences. La recherche de Dumont, Rochat, Berthiaume et Lanarès (2012) a montré que la 

�,���µ�š����� ���}�o�������[�]�v�P� �v�]���Œ�]�������µ�������v�š�}�v���������s���µ�����~�,���/�'-VD/HES-SO) est plus orientée vers le contrôle 

�‹�µ�����o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� ���������>���µ�•���v�v���X�����v�����(�(���š�U�������o�����,���/�'-VD/HES-�^�K�U���o�[�����������•�š���‰�]�o�}�š� �����‰���Œ���o�[�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�U���o���•��

résultats en sont communiqués aux enseignants mais aussi au responsable hiérarchique et ils sont 

�‰�Œ�]�•�����v�����}�u�‰�š���������v�•���o�����š�]�š�µ�o���Œ�]�•���š�]�}�v�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•�X�����v���Œ���À���v���Z���U�������o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� ���������>���µ�•���v�v���U���o���•��

���v�•���]�P�v���v�š�•�����]�•�‰�}�•���v�š�����[�µ�v�����‰�o�µ�•���P�Œ���v�������Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �������v�•���o�������Z�}�]�Æ�����š���o���•���u�}�����o�]�š� �•���������o�[�������U�����š��

ils sont les destinataires exclusifs des résultats des EEE. Cependant les deux institutions ont opté 

pour soutenir le développement professionnel des enseignants en mettant en place des 

structures dédiées à leur formation, au conseil pédagogique et à la recherche en pédagogie 

universitaire. Dans ces deux établissements également, les enseignants ont la possibilité de 

construire des questionnaires « sur-�u���•�µ�Œ���� �i�� ���À������ �o�[���]������ ���[�µ�v�� ���}�v�•���]�o�o���Œ�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U�� ���À������ �µ�v����

�u���Œ�P�����������u���v�ˆ�µ�À�Œ�����•�µ�Œ���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[�������X���>���•�����Z���Œ���Z���µ�Œ�•�������������•���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���•�����}�v�•�š���š���v�š�������v�•�������•��

���}�v�š���Æ�š���•���µ�v�������µ�P�u���v�š���š�]�}�v���Œ� �P�µ�o�]���Œ�����������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����À�}�o�}�v�š���]�Œ�����������o�[�����������]�v�•�]���‹�µ���������•�������u���v�����•��

de formation en pédagogie. Ils notent également des effets perçus comme positifs par les 

étudiants et les enseignants.  

�&�]�v���o���u���v�š�������‰���Œ�š�]�Œ�����[�µ�v���������Œ�����������Œ� �(� �Œ���v���������}�u�u�µ�v�U��les ajustements localisés et encouragés qui 

�}�v�š���o�]���µ�����µ���v�]�À�����µ���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�����}�u�u�������µ���v�]�À�����µ���]�v���]�À�]���µ���o�����}�v�š�Œ�]���µ���v�š�����µ���Œ���v�(�}�Œ�����u���v�š�����[�µ�v����

���µ�o�š�µ�Œ�����������o�[�����������µ���•���Œ�À�]��������u « développement professionnel des enseignants », et ce quelles que 

soient les différences dans la manière de procéder des deux établissements. 
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�x Partage en amont avec les enseignants de la construction des critères de qualité 

�������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� 

En Belgique francophone, les travaux de Romainville (2009) permettent de préciser une autre 

�u�}�����o�]�š� �� ������ �‰���Œ�š���P���� �����v�•�� �o���� ���µ�o�š�µ�Œ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�� ���]�v�•�]�� ��� ���Œ�]�š-il avec précision 

�o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� ���}�o�o�����š�]�À���� ������ ���Œ�]�š���Œ���•�� ������ �‹�µ���o�]�š� �������� �o�[���v�•���]�P�v���u��nt comme 

�‰�Œ� ���o�����o���� ���� �o�[���������‰�š���š�]�}�v�� ���š�� ���� �o���� �‰���Œ�š�]�v���v������ ���[�µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ���[�������U�� �š�}�µ�š�� ���v�� ���v�� �•�}�µ�o�]�P�v���v�š��

�����‰���v�����v�š���o���������Œ�����š���Œ�����‰���Œ�š�]���o�����š���o�]�u�]�š� �������v�•���•���•�����(�(���š�•�X���������‹�µ�]�����}�v���µ�]�š�������(���]�Œ�����o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•�����‹�µ�����o����

�Œ���v�(�}�Œ�����u���v�š�����[�µ�v�����u�]�•�������v�����}�u�u�µ�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������[���µ�š�Œ���•���v�]�À�����µ�Æ�����µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�~�v�}�š���u�u���v�š�� �o�[���������•�� ���µ�Æ�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ���š�� �o���� �•�µ�]�À�]�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�•�� �‰���Œ�u���š�š�Œ���]�š�� ���[� �š�µ���]���Œ�� �o�[�]�u�‰�����š�� ���[�µ�v��

partage élargi. 

�x Partage en amont avec les étudiants de la construction des critères de qualité  

Abernot, Gangloff-Ziegler et �t���]�•�•���Œ�� �~�î�ì�í�î�•�U�� �Œ���v�����v�š�� ���}�u�‰�š���� ���[�µ�v���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���v�� �&�Œ���v������ ����

�o�[�h�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ������ �,���µ�š���� ���o�•�������� �À�]�•���v�š�� ���� �(�}�v�����Œ�� �o���•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�� ���[�������� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� ������ �‹�µ���o�]�š� ��

�]�����v�š�]�(�]� �•�� �‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•���o�}�Œ�•�����[���v�š�Œ���š�]���v�•�������� �P�Œ�}�µ�‰���•�� �‹�µ�]���h���‰�}�µ�•�•���v�š���o���•���]�v���]�À�]���µ�•���]�v�š���Œ�Œ�}�P� �•��à 

approfondir leurs positions respectives, à construire collégialement leurs critères de qualité ». Ils 

�‰�Œ�}�‰�}�•���v�š�� � �P���o���u���v�š�� ������ �‰�Œ� �•���v�š���Œ�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� ���[�������� ���µ�Æ�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���v�� ��� ���µ�š�� ������ �•���u���•�š�Œ����

���(�]�v�� ������ �•�[�������}�Œ�����Œ�� �•�µ�Œ�� �o���� �•���v�•�� �����•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�X�� �^���� �Œ� �(� �Œ���v�š�� ���� ��lot (1999, p.131), ils visent une 

certaine « validité écologique » des situations étudiées pour « mieux comprendre des 

phénomènes vécus en commun mais à partir de positions parfois distinctes », de telle sorte que 

se trouverait favorisés un meilleur ajuste�u���v�š�� ���µ�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���µ�Æ�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �µ�v����

meilleure appropriation collective. 

�x Partage en aval des points de vue entre étudiants et enseignants  

�����•�� �í�õ�ô�ó�U�� �������Œ�v�}�š�����À���]�š�� �‰�Œ�}�‰�}�•� �� �µ�v���}�µ�š�]�o�� �‰���Œ�u���š�š���v�š�� ������ �u���š�š�Œ���� ���v�����}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����v���o���•���]�v�À�]�š���v�š�������•�]�š�µ���Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�Œ��

�o�����u�!�u�����P�Œ�]�o�o���X���/�o���‰�Œ� �•���v�š�����o�[�}�µ�š�]�o�����š���o������� �u���Œ���Z���������v�•���������Œ�v�}�š�U���'���v�P�o�}�(�(-Ziegler et Weisser (2012). 

�>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�v�•�]�•�š�������o�}�Œ�•���‰�o�µ�•�������v�•���o�����u�]�•�������v���‰���Œ�•�‰�����š�]�À��������s différents points de vue que dans 

une perspective unilatérale, le but étant de susciter une discussion amenant à une meilleure 

compréhension mutuelle et éventuellement à des adaptations réciproques, et ce à différents 

�u�}�u���v�š�•���������o�[���v�v� �����µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���X 

�x Pa�Œ�š���P�������v�����À���o���������o�[���v���o�Ç�•�������š�������•����� ���]�•�]�}�v�•�����}�v�•� ���µ�š�]�À���•�������o�[���������‰�}�µ�Œ�����‰�‰�Œ� ���]���Œ��

et faire évoluer le programme de formation 

La démarche institutionnelle originale mise en place à la Haute École de Namur-Liège-Luxembourg 

dont rend compte Ernst (2014) consiste à demander à chaque enseignant de fournir aux 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���]�Œ�����š���µ�Œ�•�� �����•�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•�� �µ�v�� �h�� �‰�Œ�}�i���š�� ���[���u� �v���P���u���v�š�� �i�� ������ �•�}�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~���v�� �š���Œ�u���•�� ������

���}�v�š���v�µ�•�U�� �u� �š�Z�}�����•�U�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�Y�•�� �•�µ�Œ�� �o���� �����•���� ���[�µ�v���� ���v���o�Ç�•���� �]�v���o�µ���v�š�� �v�}�š���u�u���v�š��

�o�[���À�]�•�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �>���•�� ���]�Œ��cteurs des programmes effectuent des synthèses anonymisées 

�Œ���v���µ���•�� �‰�µ���o�]�‹�µ���•�� ���š�� ���]�•���µ�š� ���•�� ���µ�� �•���]�v�� �����•�� ���}�v�•���]�o�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�X�� ���]�v�•�]�U�� �o�[�������U�� ���}�v���µ�]�š����

individuellement par chaque enseignant, par sa diffusion filtrée et les discussions afférentes, 

participe à un processus plus large de régulation collective des formations dispensées aux 

� �š�µ���]���v�š�•�X�� ���v�� ���(�(���š�U�� �o���� ���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�� ���µ�� ���}�v�š���v�µ�� �����•�� �h�� �‰�Œ�}�i���š�•�� ���[���u� �v���P���u���v�š�� �i�� �]�v���]�À�]���µ���o�•��

regroupés en fonction des acteurs, des années et des programmes amène à identifier les attentes 

�����•�� � �š�µ���]���v�š�•�U�� �o���� �‰�o�������� �������}�Œ��� ���� ���� �����Œ�š���]�v���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š-apprentissage, les 

difficultés communes, les accords et désaccords entre collègues. 

���µ�� �Y�µ� �������U�� �����Œ�v���Œ���� �~�î�ì�í�í�•�� �‰�Œ�}�‰�}�•���� ������ �Œ���v�(�}�Œ�����Œ�� �o���� �‰���Œ�š���P���� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o�[�������� ���v�� �o���� �Œ���‰���v�•���v�š��

comm���� �µ�v�� � �o� �u���v�š�� ���� �u���š�š�Œ���� ���v�� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�� ������ �š���o�o���� �•�}�Œ�š���� �‹�µ�[���o�o���� �����À�]���v�v���� �µ�v�� �•�µ�‰�‰�}�Œ�š�� ���[���v���o�Ç�•����

���}�v�����Œ�š� ���� ���[�µ�v�� �‰�Œ�}�P�Œ���u�u���� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �����v�•�� �•���� �P�o�}�����o�]�š� �X�� �/�o�� ���•�š�� �]�v�•�]�•�š� �� �•�µ�Œ���o���� �v� �����•�•�]�š� �� �‹�µ���� �����•��

� ���Z���v�P���•���•�}�]���v�š�������•� �•���•�µ�Œ�������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•�����[���������Œ���v���µ�•�����v�}�v�Ç�u���•�����(�]�v��������libérer la parole de chacun 

et de ménager les personnes.  

�E�}�š�}�v�•���‹�µ�[���� �‰�Œ�}�‰�}�•�������•�� �(�]�P�µ�Œ���•�� ������ �‰���Œ�š���P���������� �o�[�������U�����v���^�µ�]�•�•���� ���}�u�u���� ���v�������o�P�]�‹�µ���� �(�Œ���v���}�‰�Z�}�v���U��

���v���&�Œ���v�������}�µ�����µ���Y�µ� �������U���o�[���������v�š�����•�š���‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š���‰�}�Œ�š� ���•�µ�Œ���o�����u�}���]�o�]�•���š�]�}�v�����š���o�����Œ� �(�o���Æ�]�À�]�š� ��������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �]�v���]�À�]���µ���o�U�� ���]���v�� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �À�}�]�š�� � �u���Œ�P���Œ�� ���µ�•�•�]�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �������}�Œ��� ���� ���� �o���� �‰���Œ�š�� ���µ��

���}�o�o�����š�]�(�� ���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�� ���� �����o�o���� ���µ�� ���}�o�o�����š�]�(�� � �š�µ���]���v�š�� �����v�•�� �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���� ������ ���Œ�]�š���Œ���•��

���}�u�u���� �����v�•�� �o�[���v���o�Ç�•���� ���}�v�•� ���µ�š�]�À���� ���µ�Æ�� �������X�� ���v�� ������ �‹�µ�]�� ���}�v�����Œ�v���� �o���� ���}-construction pédagogique 

�‹�µ�]�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� �•�[���v�•�µ�]�À�Œ���� �~�����Œ���u�]�U�� ���[���‰�}�o�o�}�v�]����et Rosenfield, 2007), elle reste encore peu 

��� �À���o�}�‰�‰� ���X�������•�����]�(�(� �Œ���v�š���•�����Æ�‰� �Œ�]���v�����•���u���v�]�(���•�š���v�š��� �P���o���u���v�š���o�����v� �����•�•�]�š� �����[�µ�v�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]����

�Œ�]�P�}�µ�Œ���µ�•���������v�•���š�}�µ�š���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���������~�d�Z�����o�o�����š���&�Œ��nklin, 2001 ; Detroz, 2014), en particulier dès 

�‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š�����[�����š�]�À���Œ���o�����‰���Œ�š���P���X�� 

Il est bien certain que le partage ne fait pas ���]�•�‰���Œ���`�š�Œ���� �o���•�� �š���v�•�]�}�v�•�� �]�v�Z� �Œ���v�š���•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v, 

�•�µ�Œ�š�}�µ�š�� ���v�� �����•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �v� �P���š�]�À���X�� �����o���� �‰���µ�š�� ���v�š�Œ���]�v���Œ�� ������ �(�}�Œ�š���•�� �(�Œ�µ�•trations mais celles-ci se 

�š�Œ�}�µ�À���v�š�� ���Æ�������Œ��� ���•�� �•�[�]�o�� �v�[���•�š�� �‰���•�� �‰�}�•�•�]���o���� ���[���v�� ��� �����š�š�Œ��, ce qui peut éventuellement entrainer 

des modifications des manières de faire. 

4.1.2. �Y�µ���o�o�����u�]�•�������v�����}�u�u�µ�v���������o�[��������en France ? 

Dans notre recherche sur les enseignants-chercheurs (Paivandi et Younès, 2017), deux questions 

�‰�}�Œ�š���]���v�š���•�‰� ���]�(�]�‹�µ���u���v�š���•�µ�Œ���o�������]�u���v�•�]�}�v�����}�o�o�����š�]�À�����������o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X �^�[�]�o�����•�š��

�P� �v� �Œ���o���u���v�š�����}�v�•�]��� �Œ� �����š����� �‰�o�}�Œ� ���‹�µ�����o�[�����������š���‰�o�µ�•���P�o�}�����o���u���v�š���o�����‰� �����P�}�P�]�����v�����(�}�v�š���‰���•���}�µ���‰���µ��

�o�[�}���i���š ���[�µ�v�� �š�Œ���À���]�o�� ���}�o�o�����š�]�(�U�� �}�v�� ���}�v�•�š���š���� �����‰���v�����v�š�� ������ �(�}�Œ�š���•�� ���]�(�(� �Œ���v�����•�� ���[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� �‹�µ���v�š�� ����

�o�[�]�u�‰�����š�����µ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[���������•�µ�]�À���v�š���o���•����� �š���Œ�u�]�v���š�]�}�v�•�����š���‰���Œ�š���P���•���‹�µ�]���o���������Œ�����š� �Œ�]�•���v�š�X 
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�x �/�u�‰�����š�������•�����]�•���µ�•�•�]�}�v�•�����µ�š�}�µ�Œ�������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v 

Dans les deux universités ������ �o�[���v�‹�µ�!�š���U�� �o���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� ���]�(�(� �Œ���v���]� �•�� �•���o�}�v�� �o���•��

���}�u�‰�}�•���v�š���•�X�� �����v�•�� �o���•�� ���}�u�‰�}�•���v�š���•�� �}�¶�� ���Æ�]�•�š���� �µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

�•�š�Œ�µ���š�µ�Œ� �����•�•�}���]� �������µ�v�������]�•���µ�•�•�]�}�v�����}�o�o�����š�]�À���������•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���‹�µ���v�š�������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o����formation, les 

enseignants chercheurs estiment davantage que celui-���]�����v�š�Œ���`�v�������[� ���Z���v�P���•�������v�•���o�����‰� �����P�}�P�]���X���/�o��

�•�[���P�]�š���‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š�������� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•���‰�}�Œ�š���v�š���•�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������� �o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�������v�•���•���� �P�o�}�����o�]�š� �� ���š��

�v�}�v�� �‰���•�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �������� ���]���v�� �‹�µ�[���o�o���•�� ���v�� �(���•�•���v�š���‰���Œ�š�]���X�� �����š�š���� ���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �]�u�‰�����š�� ���� � �š� ��

�•�Ç�•�š� �u���š�]�‹�µ���u���v�š�� �Œ���š�Œ�}�µ�À� ���� �����v�•�� �o���•�� ���v�š�Œ���š�]���v�•�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�•-chercheurs appartenant à des 

���}�u�‰�}�•���v�š���•�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���µ�� �š�Ç�‰���� � ���}�o���� ���[�]�v�P� �v�]���µ�Œ, �‹�µ�]�� �(�}�v�š�� � �P���o���u���v�š�� �‰�o�µ�•�� � �š���š�� ���[�µ�v����

conception de la pédagogie comme démarche collective. 

�x �h�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�����[���������‰���Œ���µ�����}�u�u�����v�[���v�š�Œ���`�v���v�š���‰���•�����������Ç�v���u�]�‹�µ����

pédagogique collective 

���[�µ�v���� �u���v�]���Œ���� �P� �v� �Œ���o���� �����v�•�� �o���•�� �h�v�]�š� �•�� ������ �&�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� ������ �Z�����Z���Œ���Z���� �~�h�&�Z�•�U�� �‹�µ���o�o���� �‹�µ���� �•�}�]�š�� �o����

filière, le dispositif institutionnel n�[���•�š���‰���•���i�µ�P� �����}�u�u�����‰�Œ�}���µ���š���µ�Œ�����[���(�(���š�•���‰�}�•�]�š�]�(�•�����v���š���Œ�u���•��������

dynamique collective, soit que les évaluations sont conduites sans que les enseignants concernés 

aient les retours de ces évaluations (dont les résultats arrivent généralement aux responsables 

des formations), soit que les enseignants reçoivent ces résultats comme des sanctions, �•�}�]�š���]�o���•�[���P�]�š��

en tout �����•�� ���[�µ�v���� ���(�(���]�Œ���� �]�v���]�À�]���µ���o�o���U��soit encore les enseignants se sentent menacés par le 

dispositif mis en place.  

�x Une perception différenciée à propos du travail collectif selon la position 

institutionnelle 

Les enseignants-���Z���Œ���Z���µ�Œ�•�� �Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� �‰�o�µ�•�� ���v���o�]�v�•�� ���� ���}�v�•�]��� �Œ���Œ�� �‹�µ�[�µ�v����

�(�}�Œ�u���� ������ �š�Œ���À���]�o�� ���}�o�o�����š�]�(�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o���� �‰� �����P�}�P�]���� ���š�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���� �o�]���µ�X Au niveau des 

enseignants chercheurs, certains éprouvent une solitude douloureuse même si elle peut être 

parfois choisie. �>���•�� �Œ���•�‰�}�v�•�����o���•�� �����•�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �Œ���v�����v�š�� ���}�u�‰�š���� ������ �o���µ�Œ�� �•�}�µ���]�� ���[�µ�š�]�o�]�•���Œ�� �o���•��

résultats pour améliorer la qualité de la formation voire le développement professionnel des 

enseignants, �u���]�•��� �P���o���u���v�š�����[�µ�v�������Œ�š���]�v���u���o���]�•�������š�����[�µ�v�������]�(�(�]���µ�o�š� ���‰���š���v�š�������������š��� �P���Œ���X�� 

4.1.3. Subjectivation et intersubjectivation dans un processus formatif  

Ces différentes études montrent la complexité de la notion de partage qui renvoie, comm���� �o�[����

bien souligné Rancière à la fois à de la séparation entre les choses et à de la mise en commun 

���}�u�u���� �v�}�µ�•�� �o�[���À�}�v�•�� ��� �i���� �•�}�µ�o�]�P�v� . Cette double face du partage participe du seuil critique de 

�o�[��������en tant que transformation des pratiques pédagogiques e�š�� ���µ�� �•�Ç�•�š���u���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�X��

�>�[�]�v���Œ�š�]���� ���š�� �o���� �Œ� �•�]�•�š���v������ �‹�µ���� �o�[�������� �•�µ�•���]�š���� �u���v�]�(���•�š���v�š�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ ������ �•���µ�]�o�� ���� �(�Œ���v���Z�]�Œ�� ���š��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�o�[���u���]�P�µ�b�š� �� �����•�� �Œ� �����š�]�}�v�•�� �‹�µ���� ������ �‰���•�•���P���� �‰�Œ�}�À�}�‹�µ���� �~�z�}�µ�v���•�U�� �î�ì�ì�ó�•�X �/�o�� �•�[���À���Œ���� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š��

���]�(�(�]���]�o���� � �š���v�š�� ���}�v�v� ���� �o�[���Æ�š�Œ�!�u���� ���}�u�‰lexité engendrée par les différents emboitements de 

contextes et de valeurs (personnel, groupal, disciplinaire, institutionnel, national, transnational) 

�����v�•�� �o���•�‹�µ���o�•�� �o�[�������� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� ���v�P���P� ���X�� �/�o�� ���‰�‰���Œ���`�š�� �‹�µ���� �o���� �‰�Œ�]�•���� ���v�� ���}�u�‰�š���� �����•�� ���}�v�š���Æ�š���•��

particuliers permet à la fois de comprendre les résultats contradictoires mis en évidence dans les 

���]�(�(� �Œ���v�š���•��� �š�µ�����•�����š�����[�������‰�š���Œ�������•��procédures génériques qui sans cela demeurent normatives et 

peuvent tout simplement rester lettre morte ; au pire se révéler contreproductives voire 

délétères. Elles ne disent rien si elles ne sont pas réinterprétées par chacun, en situation et selon 

�•�����‰�Œ�}�‰�Œ�����Z�]�•�š�}�]�Œ���X�����[���•�š�������v�•�������š�š���������‰�����]�š� �������������‰�š���Œ��en partageant ces processus génériques in 

situ �‹�µ���� �‰���µ�š�� �!�š�Œ���� �•�]�š�µ� �� �o���� �š�}�µ�Œ�v���v�š�� ������ �o�[� valuation. Le but est bien que les enseignants et les 

� �š�µ���]���v�š�•�� �•���� ���}�u�‰�Œ���v�v���v�š�� ���š�� �i�µ�P���v�š�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �•���•�� ���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�•�� ���v�� �o���•�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š���v�š�� ���� �µ�v��

contexte qui fait sens pour eux, mais aussi �‹�µ�[�]�o�•�� ���u� �o�]�}�Œ���v�š�� ���v�•���u���o���� ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ���[�µ�v����

compréhension subjectivante et intersubjectivante�U�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X��Le savoir 

pédagogique universitaire se construit individuellement et collectivement à partir ���[�µ�v����

reconnaissance ���š�� ���[�µ�v�� ��� �����š�� ���µ�š�}�µ�Œ des divergences et convergences institutionnelles, 

discip�o�]�v���]�Œ���•�� ���š�� ���µ�o�š�µ�Œ���o�o���•�� ���]�v�•�]�� �‹�µ�[���� �‰���Œ�š�]�Œ�� �����•�� ���}�v�v� ���•�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v������ �‹�µ�]�� �‰���µ�À���v�š�� �!�š�Œ����

confrontées. Cette approche située amène donc ���� �v���� �‰���•�� �•�[���v�(���Œ�u���Œ�� �����v�•�� �µ�v�� �Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�� ���}�v���µ��

���}�u�u�����µ�v�����h���v�}�Œ�u�����i�����������}�u�‰���Œ���]�•�}�v���‰�Œ���•���Œ�]�š�����������o�[���Æ�š� �Œ�]���µ�Œ���~�&�]�P���Œ�]�U���î�ì�ì�í�•���‰�}�µ�À��nt être perçue 

comme particulièrement menaçante et inappropriée mais au contraire à valoriser la diversité des 

expériences et à faire émerger des orientations concertées.  

�>�����u�]�•�������v���u�}�µ�À���u���v�š���‹�µ�����•�µ�•���]�š�����o�����‰���Œ�š���P�����•�[���Æ�‰�Œ�]�u�����v�}�v���•���µ�o���u���v�š�����µ���v�]�À�����µ���������o�[��nseignant 

�u���]�•�� ���µ�•�•�]�� ���� �����o�µ�]�� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���š�� ���� �����o�µ�]�� ���µ�� �u�]�o�]���µ�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �����•�� �š�Œ�}�]�•�� �v�]�À�����µ�Æ�� � �š���v�š��

étroitement liés (Younès et Paivandi, 2017)�X���>�[���v�•���]�P�v���v�š�����•�š���u�]�•���(������������ �µ�v���u�]�Œ�}�]�Œ���‹�µ�]���o�µ�]���Œ���v�À�}�]����

comment son cours est perçu par les étudiants et peut ainsi réaliser les décalages existant entre 

�•���•�� �]�v�š���v�š�]�}�v�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� ���š�� �o���µ�Œ�� �]�u�‰�����š�X�� �>�[� �š�µ���]���v�š�� ���•�š�� ���v���}�µ�Œ���P� �� ���� �Œ� �(�o� ���Z�]�Œ�� ���µ�Æ�� ���µ�š�•�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����š�������•�}�v�����Æ�‰� �Œ�]���v���������[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������v�����}�u�‰�Œ���v���v�š���u�]���µ�Æ���������‹�µ�]���o�����(�����]�o�]�š�������š��������

�‹�µ�]�� �o�[���v�š�Œ���À���X�� �D���]�•�� �o���•���Œ���o���š�]�}�v�•�� ���v�•���]�P�v���v�š�l� �š�µ���]���v�š�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š�� ���µ�•�•�]�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•�� �����v�•�� �µ�v�� �u�]�o�]���µ��

complexe et évolutif qui détermine largement leurs conditions de possibilité. En effet 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ��� �‰���v���� �����Œ�š���•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �u���]�•�� � �P���o���u���v�š�� ���[�µ�v���� ���}�‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�� �]�u�‰�o�]�‹�µ���v�š��

tous les acteurs : étudiants, personnels administratifs et décideurs. Dans une telle approche 

� ���}�o�}�P�]�‹�µ���� ���µ�� �‰���Œ�š���P���U�� �o���� �u�]�o�]���µ�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� ���}�v���� �Œ���u���v� �� ���µ�� ���ˆ�µ�Œ�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X�� �����•�� �u�]�•���•�� ���v�� �Œ���o���š�]�}�v�� ���}�v�š�Œ�]���µ���v�š�� ���� �o���� ���Œ� ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���•�‰�������� ���}�o�o����oratif de 

reconnaissance et de coopération propre à favoriser une forme de subjectivation grâce à ce que 

�v�}�µ�•���‰�}�µ�Œ�Œ�]�}�v�•�����‰�‰���o���Œ�������•�����š���o�]���Œ�•�����[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�����µ�Œ���v�š���o���•�‹�µ���o�•���o���•���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•���‰�Œ���v�v���v�š��
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���v�����}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v���o�����‰���v�•� �����������o�[���µ�š�Œ���������v�•���µ�v�����•�‰�����������������]���o�}�P�µ�������Œ�]�š�]�‹�µ�������š�����]�v�•�]���•�[���v�À�]�•���P���v�š������

�o�[���µ�š�Œ���X��   

Ce tournant du partage, qui amène à faire tenir ensemble ���]�(�(� �Œ���v�š�•�� �š�Ç�‰���•�� ���[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�•��

administratifs, théoriques et pratiques s�[���À���Œ���� ���]���v�� �]�v���]�•�•�}���]�����o���� ���[�µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������À�]sée formative et transformative. En fait, ���[���•�š���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À���� �‹�µ�]���‰���µ�š��

���}�v�š�Œ�]���µ���Œ������ �µ�v�����]���o�}�P�µ���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� ���v�š�Œ���� �o���•�� �����š���µ�Œ�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�����[���v�P���v���Œ���Œ���µ�v���� �]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� ��

entre les acteurs ayant des positions assez différentes. Un tel �š�Ç�‰�������[� �À���o�µ���š�]on ouvre des espaces 

de médiation permettant aux différents acteurs du collectif pédagogique de se rencontrer et 

���[� ���Z���v�P���Œ�����µ�š�}�µ�Œ������ leurs représentations, de leurs pratiques et de leurs évolutions. Ce partage 

peut contribuer à un éclairage et un soutien de la relation enseignant/étudiant, mais également à 

�v�}�µ�Œ�Œ�]�Œ�� �o���� �u�]�o�]���µ�� ������ �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� ������ �š���o�o���� �•�}�Œ�š���� �‹�µ�[�]�o�� �•�}�]�š�� �µ�v�� �•�µ�‰�‰�}�Œ�š�� ���š�� �µ�v�� �o���À���]�v�� �(���À�}�Œ�����o���� ���� �µ�v����

mise en commun cultivant les ferments du collaboratif et les potentiels de chacun. On peut 

considérer que c���š�š�����Ì�}�v�������}�u�‰�o���Æ�������[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�����µ���•���v�•, médiatisée �‰���Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v, réinvente 

une forme individuelle et collective de �u���b���µ�š�]�‹�µ�������š�����[empowerment, permettant tout à la fois à 

chacun de repartir de soi-même enrichi par la confrontation à des altérités et de co-construire de 

nouveaux possibles. 

�>���•�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� ��renvoient à des positions différenciées et à la distance entre 

des �‰���Œ�š���v���]�Œ���•�X�� �>�[���v�i���µ�� ���µ�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ�����•�š�����µ�•�•�]�����Œ�µ���]���o �W���o�[��������tendant à donner un pouvoir accru à 

�o�[� �š�µ���]���v�š, elle peut contribuer à réduire �o���� �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �š���v�š�� �•�µ�Œ�� �o���� ���]�u���v�•�]�}�v��

symbolique que sur le plan institutionnel. Elle peut ainsi être perçue comme une menace pour 

�o�[���µ�š�}�Œ�]�š�  : il y a aussi un fort enjeu autour du pouvoir et de �o�[���µ�š�}�Œ�]�š� �������v�•���o�[� �À���o�µ��tion. 

4.2 - Recherche collaborative �V�X�U���O�H�V���S�U�D�W�L�T�X�H�V���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���V�R�X�W�L�H�Q��

�G�¶�D�S�S�U�H�Q�W�L�V�V�D�J�H : l�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���V�X�E�M�H�F�W�L�Y�D�Q�W�H  

�>�[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�µ���i�����š�]�À���v�š����ne renvoie pas seulement à �����•��� �š���š�•�����[���u�����•�µ���i�����š�]�(�•�U���u���]�•�������o�����(�����}�v��

dont les différentes parties prenante�•�� ������ �o�[� �À���o�µation sont engagées dans leurs manières de 

comprendre et de se situer affectivement, cognitivement ���š�������š�]�À���u���v�š�������v�•���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X��Dans le 

�������Œ���� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š���Œ�]�•���š�]�}�v�� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���µ�� �u� �š�]���Œ�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�� �����v�•�� �o���•�� �‰�Œ���u�]���Œ�� ���š�� �•�����}�v����

degrés, désormais traduite en master, la mise en place de travaux de recherche co-encadrés par 

des enseignants-chercheurs et des formateurs de terrain a fourni le terreau institutionnel propice 

�����o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����[�µ�v������� �u���Œ���Z�������}�o�o�����}�Œ���š�]�À������� �‰�o�}�Ç� �����•�µ�������•�•�]�À���u���v�š entre 2010 et 2013 dans 

�µ�v�����Œ�����Z���Œ���Z�����•�µ�Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•��� �À���o�µ���š�]�À���•�������o�[� ���}�o�����‰�Œ�]�u���]�Œ���U���‰�µ�]�•���������î�ì�í�ó���������µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�������v�•���o����

secondaire. 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�>�����Œ�]�•�‹�µ�������o�]� �v���v�š�������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���š�Œ�����]�š�]�}�v�v���o�o���•�U�������•� ���•���•�µ�Œ���o�������o���•�•���u���v�š���‰���Œ���o�����v�}�š���U��

a été largement documenté par des décennies de recherches en sciences sociales, aussi bien en 

�š���Œ�u���•���������Œ���‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�����š���������o� �P�]�š�]�u���š�]�}�v�������•���]�v� �P���o�]�š� �•���‹�µ�[���v���š���Œ�u���•���]�����v�š�]�š���]�Œ���•�U���u�}�š�]�À���š�]�}�v�v���o�•��

���š�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�����~���µ�š���Œ���U�����µ���Z�•��et Darnon, 2011). �>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����o�]� �v���v�š�����}�µ���h���v�}cive » est celle 

�‹�µ�]�U�� ���v�� �����š� �P�}�Œ�]�•���v�š�� �o�[� �o���À���U�� �š���v���� ���� �o���� �‰�}�•�]�š�]�}�v�v���Œ�� �‰���Œ�u�]�� ���[���µ�š�Œ���•�U�� �����v�•�� �µ�v���� �o�}�P�]�‹�µ���� ������

���}�u�‰���Œ���]�•�}�v�� �•�}���]���o���U�� ���µ�� ��� �š�Œ�]�u���v�š�� ���[�µ�v�� �‰�Œ�}�i���š�� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v�� �‰�Œ�}�‰�Œ��, caractéristique qui avait 

déjà été mentionnée pour les enseignants dans le cas de �o�[�������X��A contrario, une évaluation qui a 

une visée émancipatrice tend à ���v�À�]�•���P���Œ�� �o�[� �o���À���� ���}�u�u���� �µ�v�� �•�µ�i���š-apprenant en tant que tel, 

�����‰�����o���� ������ �•���� �•�]�š�µ���Œ�� ���š�� ������ �‰���Œ�š�]���]�‰���Œ�� ���� �µ�v���� �•�š�Œ���š� �P�]���� ������ �‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�U�� �‰���Œ�� �o����

�u�}�Ç���v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� ������ �o�µ�]�� �(���]�Œ���� �‰�Œ���v���Œ���� ���}�v�•���]���v������ �‹�µ���� �•�}�v�� �Z�]�•�š�}�]�Œ���� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �����v�•�� �µ�v����

���Ç�v���u�]�‹�µ���� �•�]�v�P�µ�o�]���Œ���� �����v�•�� �o���‹�µ���o�o���� �•���•�� �����š�]�}�v�•�� �•�}�v�š�� �‰�Œ�}���µ���š�Œ�]�����•�� ���[���(�(���š�•�� �•�µ�Œ�� �•�}�]�� ���š�� �•�µ�Œ�� ���µ�š�Œ�µ�]�X��

���[���•�š���������‹�µ�����v�}�µ�•���v�}�u�u�}�v�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v���•�µ���i�����š�]�À���v�š�����‹�µ�]���v�����•�����Œ� ���µ�]�š���‰���•�������o�[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]on, 

�}�µ�� �‰�o�µ�•�� �P� �v� �Œ���o���u���v�š�� ���� �o�[�]�u�‰�o�]�����š�]�}�v�� ������ �o�[� �o���À���� �����v�•���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �u���]�•�� �Œ���v�À�}�]���� ���� �o���� ���Œ� ���š�]�}�v�� ���[�µ�v��

ordre intersubjectif entre �o�[���v�•���]�P�v���v�š ���š�� �o�[� �o���À���X�� �����v�•�� �����š�� �}�Œ���Œ���� �]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�(�U�� �o���� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v��

���]���o�}�P�µ� ���������•���i�µ�P���u���v�š�•�����•�š�������v�š�Œ���o�������š���Œ���‹�µ�]���Œ�š���o�[���v���}�µ�Œ���P���u���v�š�U���o�[� �š���Ç���P�������š���o�����À���o�}�Œ�]�•���š�]�}�v��������

�o�����‰���Œ�}�o�����������o�[� �o���À���X 

Nous avons conduit une �Œ�����Z���Œ���Z�������}�o�o�����}�Œ���š�]�À�����•�µ�Œ���o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v���‰���Œ�������•��PEMF (professeurs des 

écoles maitres formateurs) de leurs pratiques évaluatives des apprentissages des élèves (Younès, 

Sasse et Darj, 2016). Ces enseignants, eux-�u�!�u���•�� �(�}�Œ�u���š���µ�Œ�•�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�•�U ont pour 

caractéristique de déclarer promouvoir des pratiques que nous pouvons associer à une « 

� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�µ�š�]���v�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �i�� �~���o�o���o��et Laveault, 2009). La recherche, initialement 

�����•���Œ�]�‰�š�]�À���U���•�[���•�š���‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�À���u���v�š���Œ�������v�š�Œ� �������µ�š�}�µ�Œ���������o�[�}���i�����š�]�(�����������}-construire avec eux ce qui 

pourrait relever ���[�µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v des élèves émancipatrice et subjectivante dans leurs pratiques 

�‹�µ�}�š�]���]���v�v���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �•���v�•�� �š�}�µ�š���(�}�]�•�� �o���µ�Œ�� �‰�Œ�}�‰oser une modélisation préalable de cette 

notion �‹�µ�]�� �•�[���•�š�� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�še ���µ�� ���}�µ�Œ�•�� ������ �o�[�]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�X�� ���� �•���À�}�]�Œ�� �µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ���� �u�!�u���� ������

mobiliser les propres capacités de jugement ���[�µ�v���]�v���]�À�]���µ���‹�µ�]�����•�š���o�����‰�Œ�}���µ�]�š�����[�µ�v�����Z�]�•�š�}�]�Œ�������}�v�š���]�o��

est le sujet en devenir. 

Nous présentons ci-dessous les différents cadres théoriques que nous avons convoqués, ainsi que 

la démarche de recherche et les résultats co-construits. Ce faisant, nous insistons sur la question 

du sens partagé dans le collectif collaboratif quant à la p���Œ�š�� ������ �o�[� �o���À���� �����v�•�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�µ�š�]���v�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �~���^���•�U�� ���(�]�v�� ���[���Æ�‰�o�}�Œ���Œ�� ������ �‹�µ���� �v�}�µ�•��avons nommé des « 

strates de la subjectivation ». Initialement centrée sur la dimension temporelle de la séquence 

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U�� �����š�š���� � �š�µ������ �•�[���•�š�� �‰�Œ�}�P�Œ��ssivement focalisée sur les dispositifs de subjectivation / 



HDR Nathalie Younès 

�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���� �o�[�ˆ�µ�À�Œ���� �����v�•�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �����v�•�� �o���� �Œ�����Z���Œ���Z����

collaborative. 

�ð�X�î�X�í�X���������Œ�����š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����������o�[���v�‹�µ�!�š�� : subjectivation / intersubjectivation et évaluation 

soutie�v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

Fondée sur une alliance entre chercheurs et praticiens pour construire ensemble les 

���}�v�v���]�•�•���v�����•���o�]� ���•�������o���µ�Œ���‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�[���^���U���o�[���v�‹�µ�!�š�����~���µ���•���v�•�������������Á���Ç�U���í�õ�õ�ï�•�����}�v�š���]�o��est rendu 

���}�u�‰�š�����]���]���•�[�]�v�•���Œ�]�š�������v�•���o�������}�µ�Œ���v�š���‹�µ���o�]�š���š�]�À�]�•�š���������• �Œ�����Z���Œ���Z���•�����}�o�o�����}�Œ���š�]�À���•���•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

(Cole, 1989; Cole et Knowles, 1993; Desgagné, 1997, 2007; Mottier Lopez et al. 2010; Morrissette, 

Mottier Lopez et Tessaro, 2012). Dans cette approche, un primat est accordé au sens que le 

praticien construit à �‰�Œ�}�‰�}�•�� �����•�� �•�]�š�µ���š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���•�‹�µ���o�o���•�� �]�o�� ���P�]�š�X�� ���š�� ������ ���v�� �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š�� �•�µ�Œ�� �•�}�v��

�i�µ�P���u���v�š�� �Œ�����}�v�v�µ�� ���}�u�u���� �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� ���[�µ�v���� �h�� ���}�u�‰� �š���v������ ���[�����š���µ�Œ�� ���v�� ���}�v�š���Æ�š���� �i�� ���µ�� �•���v�•�� ������

�'�]�������v�•���~�í�õ�ô�ó�•�U�������•���À�}�]�Œ�W���h���Y���•���������‰�����]�š� ���������Æ���Œ�����Œ���•�}�v���i�µ�P���u���v�š�����š�������}�Œ�]���v�š���Œ���•�����‰�Œ�]�•����������décision 

en situation, en fonction des conditions qui prévalent et des enjeux en présence, dans le contexte 

���[�����š�]�}�v�� �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���� �‹�µ�]�� ���•�š�� �o���� �•�]���v�� �i�� �~�����•�P���P�v� �U�� �í�õ�õ�ó�U�� �‰�X���ï�ó�ï�•�X�� �����š�š���� ���‰�‰�Œ�}���Z���� �•�[���‰�‰�µ�]���� �•�µ�Œ�������µ�Æ��

hypothèses théoriques principales mettant en jeu subjectivation et intersubjectivation qui ont 

�}�Œ�]���v�š� ���o���•�����Z�}�]�Æ���u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�‹�µ���•���������o�[���v���o�Ç�•�������u�‰�]�Œ�]�‹�µ����: 

�t �>�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������������Z���‹�µ�������v�•���]�P�v���v�š�����•�š���]���]�}�•�Ç�v���Œ���•�]�‹�µ���X���/�o���•�[���P�]�š���������o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�����[�µ�v���u�}������

de connaissance personnelle et professionnelle formée et informée par les événements et les 

expériences à la fois passés et présents situés dans leurs différents contextes, personnels, 

�]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�•�U�� ���µ�o�š�µ�Œ���o�•�� ���š�� �•�}���]���µ�Æ�� �~���}�o���� ���v���� �<�v�}�Á�o���•�U�� �í�õ�õ�ï�•�X�� �^�[���À���Œ���� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š���U�� �o���� �‰���Œ�š�� ������

cette subjectivation trans-temporelle; processus par lequel le sujet se construit en fonction de 

�•�š�Œ���š���•�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•�� �����‹�µ�]�•���•�� ���µ�� �(�]�o�� ���µ�� �š���u�‰�•�U�� ���[�µ�v���� �������‰�š���š�]�}�v�� ���µ�Æ�� �u�]�o�]���µ�Æ�� ���š�� ���[�µ�v�� �‰�Œ�}�i���š�� ���v��

devenir. 

�t La mise en relation constante des différents points de vue des pédagogues et des 

cherche�µ�Œ�•�����•�š���‰�Œ�}���µ���š�Œ�]�������•�µ�Œ���µ�v�����}�µ���o�����‰�o���v�X�����[�µ�v�����‰���Œ�š�U�����o�o�������Œ� �����µ�v�����•�‰���������������Œ�����}�v�v���]�•�•���v������

et de coopération propre à favoriser une forme de nouvelle subjectivation grâce à ce processus 

���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �}�¶�� �o���� �•�µ�i���š�� �•�[���v�À�]�•���P���� ���� �o�[���µ�š�Œ���X�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� ���o�oe est productrice 

���[�]�v�š���Œ�(� ���}�v�����š�]�}�v�����v�š�Œ�����o�������Z���u�‰���������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�������š���o�������Z���u�‰���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���U�����}�v���µ�]�•���v�š�������o�����(�}�]�•�����µ��

développement professionnel des praticiens et à celui des connaissances scientifiques (Desgagné 

et Berdnarz, 2005). Cette intersubjectivité professionnelle permet ainsi une co-construction du 

sens des pratiques. 

�x ���À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À�������š��� �À���o�µ���š�]�}�v���•�}�µ�š�]���v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

���v���o�]���v�����À�������o���•���š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�•�������•���‰�Œ� ���µ�Œ�•���µ�Œ�•���š���o�•�����o�o���o�U�����}�v�v�]�}�o�U�������Œ���]�v���š�U���,�����i�]���Y���o�����h���‰���Œ�•�‰�����š�]�À����

� �o���Œ�P�]�����i���������o�[� �À���o�µ��tion formative définie dans Allal et Mottier Lopez (2005) se veut au service de 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �����•�� � �o���À���•�X�� ���o�o���� �u���š�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ��une double fonction de régulation, celle de 

�o�[�����š�]�À�]�š� �� �����•�� � �o���À���•��et celle ������ �o�[�����š�]�}�v�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�U�� �v�}�š���u�u���v�š��dans le sens 

���[�µ�v�� ���i�µ�•�š���u���v�š�� ���]�(�(� �Œ���v���]� �� ���µ�Æ�������Œ�����š� �Œ�]�•�š�]�‹�µ���•�� ���š�� ���µ�Æ�������•�}�]�v�•�� �����•�� � �o���À���•�X�������v�•�� �o���� �u�!�u���� �}�Œ���Œ����

���[�]��� ���U���o�[���^�� est considérée comme « faisant partie des pratiques quotidiennes des élèves et des 

enseignants qui, individuellement et en interaction, recherchent, réfléchissent sur et réagissent à 

�o�[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �‰�Œ�}�À���v���v�š�� ���[� ���Z���v�P���•�U�� ��� �u�}�v�•�š�Œ���š�]�}�v�•�� ���š�� �}���•���Œ�À���š�]�}�v�•�� ���(�]�v�� ������ �(���À�}�Œ�]�•���Œ�� �o���•��

apprentissages en cours (Allal et Laveault, 2009, p.102). Dans cette définition, il est rendu compte 

de pratiques visant un meilleur équilibre des rôles entre enseignant et élèves et le renforcement 

�����•��� ���Z���v�P���•�����v�š�Œ�������µ�Æ�X���>�[���^�������•�š���o�����š�Œ�����µ���š�]�}�v���‰�Œ�}�‰�}�•� �����‰���Œ�����o�o���o�����š���>���À�����µ�o�š���~�î�ì�ì�õ�•�������•�����}�v�����‰�š�•��

anglosaxons Assessment as et for Learning�X�� ���[���‰�Œ���•�� �����•�� ���µ�š���µ�Œ�•�U�� ������ ���}�v�����‰�š�U��apparenté à celui 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À���U�� �o���� ���Ç�v���u�]�•���� ���v�� �•�}�µ�o�]�P�v���v�š�� �o�[���v�P���P���u���v�š�� �����š�]�(�� ������ �o�[� �o���À���� �����v�•�� �•���•��

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�� ���š�� �o�[� �o���Œ�P�]�š�� ���v�� ���•�š�}�u�‰���v�š�� �����v�•�� �����Œ�š���]�v�•�� �����•�U�� �o���� ���]�•�š�]�v���š�]�}�v�� ���o���•�•�]�‹�µ���� ���v�š�Œ����

évaluation formative et sommative, considérant que cette dernière peut également, dans 

�����Œ�š���]�v���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�U�����}�v�š�Œ�]���µ���Œ������ �•�}�µ�š���v�]�Œ���o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �~���o�o���o��et Laveault, 2009, p. 99). Dès le 

��� �‰���Œ�š�U���o���•���š�Œ���À���µ�Æ���•�µ�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�Œ�]���������À���]���v�š���u�]�•���o�[���������v�š���•�µ�Œ���o�����Œ�€�o�����v� �����•�•���]�Œ���u���v�š�������š�]�(��

�������o�[� �o���À���������v�•���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�����v���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�������v�•���o�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v�������•�����Œ�]�š���Œ���•�U�������v�•���o����

�u���]�š�Œ�]�•���������•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���v�š�]���]�‰���š�]�}�v�����š���������‰�o���v�]�(�]�����š�]�}�v�������•�������š�]�}�v�•�U�������v�•���o�[���µ�š�}���}�v�š�Œ�€�o�������]�v�•�]���‹�µ����

�����v�•�� �o�[���µ�š�}���}�Œ�Œ�����š�]�}�v�� �����•�� ���Œ�Œ���µ�Œ�•�� �~�E�µ�v�Ì�]���š�]�U�� �í�õ�õ�ì�•�X�� �W�o�µ�•�� �Œ� �����u�u���v�š�� �o�[���^���� �Œ���v����compte de 

�‰�Œ���š�]�‹�µ���•���À�]�•���v�š�������µ�v���‰���Œ�š���P�����‰�o�µ�•��� �‹�µ�]�o�]���Œ� ���������o�����Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� ���������o�[� �o���À�������š���������o�[���v�•���]�P�v���v�š�������v�•��

�o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X���^���o�}�v�������š�š�������}�v�����‰�š�]�}�v�U���o���•���Œ�€�o���•�����������Z�����µ�v���������u�!�u�����‹�µ�����o���•���‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���‰�‰���Œ���]�•�•���v�š�� �����Àantage liés et moins séparés (Laveault, 2012). 

Laveault (2007) �À�����i�µ�•�‹�µ�[����proposer ������ ���}�v�����À�}�]�Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����}�u�u���� �µ�v���•�Ç�•�š���u���� �‰�o�µ�•���}�µ���u�}�]�v�•��

�Œ� �P�µ�o� ���‰���Œ���o�[� �o���À�����•���o�}�v���o���������P�Œ� �����������}�v�š�Œ�€�o�������Æ���Œ��� ���•�µ�Œ���o������� �(�]�v�]�š�]�}�v�������•�����µ�š�•�����š�������•���•�š���v�����Œ���•�U���•�µ�Œ��

le feedback et �•�µ�Œ�� �o���� �Œ���u� ���]���š�]�}�v�X�� �/�o�� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �µ�v�� ���}�v�š�]�v�µ�µ�u�� �À���Œ�]���v�š�� ���[�µ�v����

�Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�����•�•�µ�u� �����‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�������µ�v�����Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�����•�•�µ�u� �����‰���Œ���o�[� �o���À���X���W�}�µ�Œ�������Œ�o���~�î�ì�ì�ï�•�U�������v�•��

�o���� �u���•�µ�Œ���� �}�¶�� �o�[���v�i���µ�� ���}�v�•�]�•�š���� ���� ������ �‹�µ���� �o�[� �o���À���� �•�}�]�š�� �µ�v�� �����š���µ�Œ�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� ������ �•�}�v�� ���‰prentissage, 

�o�[���µ�š�}� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����À�]���v�š�� �µ�v���� ���}�u�‰� �š���v������ ���� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�X�� �>���•�� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�•�� ���� �o�[�ˆ�µ�À�Œ���� �����v�•�� �o����

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���^���� � �š���v�š�� ���}�P�v�]�š�]�À���•�� �u���]�•�� � �P���o���u���v�š�� �•�}���]���o���•�� ���š�� � �u�}�š�]�}�v�v���o�o���•�� �~���}�•�v���(�Œ�}�Ç�U�� �î�ì�í�í�•�U��

���[���•�š���o�[���v�•���u���o�������µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���‹�µ�]�����•�š���������}�v�•�]��� rer comme étant socio-affectivo-���}�P�v�]�š�]�(�X���/�o���•�[���P�]�š���o����

���[�����š�]�À���Œ���o�����Œ���v���}�v�š�Œ�������v�š�Œ�����i�µ�P���u���v�š�•���•�µ���i�����š�]�(�����š���]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�(�•�X 

Dans une perspective ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �(�}�Œ�u���š�]�À����élargie (Allal et Mottier Lopez, 2005), située et 

contextualisée (Mottier Lopez, 2008, 2012) cette recherche visait à participer à la construction 

���[�µ�v�� �•���À�}�]�Œ�� �]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�(�� �•�µ�Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���^���� ���v�� ���o���•�•���U�� �‰�Œ�}���µ�]�š�� �����v�•�� �µ�v���� �o�}�P�]�‹�µ���� ������

coopération entre chercheur et enseignants.  
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4.2.2. Les trois étapes de la recherche collaborative 

Trois grandes étapes ont structuré cette recherche collaborative �W�� �]�����v�š�]�(�]���Œ�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[���^���U 

repérer les dynamiques de subjectivation et mener un retour réflexif. 

Etape 1 -  �]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���•�}�µ�š�]���v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�� 

Cette recherche collaborative à visée compréhensive et critique ����� �š� ���u���v� ���������v�•���o�[��������� �u�]����������

Clermont-Ferrand durant 3 années (2010-2011; 2011-2012; 2012-2013) avec 4 maitres-

formateurs ��� ���o���Œ���v�š���]�v�•���Œ�]�Œ�����o���µ�Œ�•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����������o���•�•���������v�•���µ�v�����}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�����[� �À���o�µ���š�]on soutien 

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P��. N�}�µ�•���š�Œ���À���]�o�o�}�v�•���]���]���•�µ�Œ���o���µ�Œ�•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•��� �o���À���•�������v�•���o���µ�Œ�•�����o���•�•���•�X��

�>���µ�Œ�� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�� ���� � �š� �� �Œ���‹�µ�]�•���� �š�}�µ�š�� ���µ�� �o�}�v�P�� ������ �����•�� �š�Œ�}�]�•�� ���v�v� ���•�� �����v�•�� �o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� �����•��

���}�v�v���]�•�•���v�����•���‰�Œ�}���µ�]�š���•���•�µ�Œ���o���µ�Œ�•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����v�����Z���Œ���Z���v�š��������� ���Œ�]�Œ�������µ���u�]���µ�Æ���������‹�µ�[�]ls font à partir 

���[�µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� �]�v���µ���š�]�À���X�� �����š�š���� �‰�}�•�š�µ�Œ���� ���� �}�Œ�]���v�š� �� �o���� ��� �Œ�}�µ�o���u���v�š�� ������ �o�[�]�v�À���•�š�]�P���š�]�}�v�� ���v��

�v� �����•�•�]�š���v�š�� �‹�µ���� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �•�[���v�P���P���v�š�� �v�}�v�� �•���µ�o���u���v�š�� ���� ���Æ�‰�o�]���]�š���Œ�� �o���µ�Œ�•�� �u���v�]���Œ���•�� ������ �(���]�Œ���U��

mais également à les mettre en débat et à les formaliser. De son côté, le chercheur a accepté que 

�o�����‰�Œ�}�i���š���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����]�v�]�š�]���o���•�����Œ����� �(�]�v�]�•�•�������µ���(�]�o���������o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�����}�o�o�����š�]�À���X 

���µ����� �‰���Œ�š�U���o�����‰�Œ�}�i���š��� �š���]�š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���^���������������•���‹�µ���š�Œ�������v�•���]�P�v���v�š�•�����Æ�‰� �Œ�]�u���v�š� �•�X��

�>���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �À�]�•���]�š�U�� ���[�µ�v���� �����Œ�š���]�v�����u���v�]���Œ���U�� ���� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���Œ�� �����š�š���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�U�� ���µ�� �Œ���P���Œ���� ���µ�� �������Œ����

�š�Z� �}�Œ�]�‹�µ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À���U�����]���v�����}�v�v�µ�������v�•���o�����u�}�v�������(�Œ���v���}�‰�Z�}�v���X���������������Œ�����š�Z� �}�Œ�]�‹�µ����

�v�[���������‰���v�����v�š��� �š� ���‹�µ�����‰���µ��� �À�}�‹�µ� �����À�������o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����µ����� �u���Œ�Œ���P�����������o�����Œ�����Z���Œ���Z���U���‰�}�µ�Œ�������µ�Æ��

raisons�X�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�U�� �]�o�� �•�[���P�]�•�•���]�š�� ������ �•���]�•�]�Œ�� ���š�� ������ �Œ���•�š�]�š�µ���Œ�� �o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� �����•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� �����•��

���v�•���]�P�v���v�š�•�����}�o�o�����}�Œ���v�š�����µ���‰�o�µ�•���‰�Œ���•���������o���µ�Œ���h���Œ� ���o�]�š� ���i���‰���Œ���µ���U�����v��� �À�]�š���v�š�����µ���u���Æ�]�u�µ�u�����[�]�v���µ�]�Œ����

�����•�� �‰�Z� �v�}�u���v���•�� ������ ��� �•�]�Œ�����]�o�]�š� �� �•�}���]���o���X�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�U�� �v�}�µ�•�� �•�}�µ�Z���]�š�]�}�v�•��instaurer une relation 

égalitaire et ne pas accorder de primat à la théorie sur la pratique mais au contraire mettre 

�o�[���������v�š���•�µ�Œ���µ�v�����v�Œ�]���Z�]�•�•���u���v�š���u�µ�š�µ���o���������o�[�µ�v�������š���������o�[���µ�š�Œ���X �>�����������Œ���P�����]�v�]�š�]���o���Œ���š���v�µ���•�[���•�š���o�]�u�]�š� ������

�•�]�š�µ���Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�������v�•���µ�v�������Z�Œ�}�v�}�o�}�P�]���X���/�o���•�[���P�]�•�•���]�š�����v�����(�(���š�����[�]�����v�š�]�(�]���Œ���o�[���^���������v�•���•�����š���u�‰�}�Œ���o�]�š� ��

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������š�����[���v��� �v�}�v�����Œ���o���•�����]�(�(� �Œ���v�š�•���u�}�u���v�š�•�W�����v�����u�}�v�š�����[�µ�v�����•� �‹�µ���v�����U���‰���v�����v�š�������o�o��-ci 

���š�� ���v�� ���À���o�X�� �>���� �(�o�}�µ�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ���µ�� �•���v�•�� �u�!�u���� ������ ������ �������Œ���� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ���� �š���o�� �v�[���� �‰���•�� � �š� �� � ���o���]�Œ���]�� �‰���Œ�� �oe 

���Z���Œ���Z���µ�Œ���À�}�o�}�v�š���]�Œ���u���v�š�� ���(�]�v�� ���[���u�}�Œ�����Œ�� �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� ���[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���� �v�}�v�� �‰�Œ� ��� �(�]�v�]����

par les concepts de la littérature spécialisée.  

Le premier temps a été consacré à une activité réflexive et partagée sur les pratiques des uns et 

des autres à partir de ce cadre commun (en amont, au cours, en aval de la séquence). Il a tout 

���[�����}�Œ����� �š� ���‰�Œ�}��� ��� �����������•�����v�š�Œ���š�]���v�•�����Œ�}�]�•� �•���•�µ�]�À�]�•���������Œ� �������š�]�}�v�•���]�v���]�À�]���µ���o�o���•�X�������v�•���o�����•� ���v������������

travail suivante, les productions individuelles ont été remises en discussion sous forme 

���[� ���Z���v�P���•�U�����������}�u�u���v�š���]�Œ���•�����š����������� �����š�•���t consignés dans un journal de recherche �t avant que 

les écrits soient repris et communiqués au groupe. Ces descriptions ont alors été mises en regard 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�o���•�� �µ�v���•�� �‰���Œ�� �Œ���‰�‰�}�Œ�š�� ���µ�Æ�� ���µ�š�Œ���•�� ���À������ �o�[�}���i�����š�]�(�� ������ �(���]�Œ���� � �u���Œ�P���Œ�� �o���•�� �‰�}�]�v�š�•�� ���[�������}�Œ���U�� �o���•��

divergences, les questionnements, également consignés. Suite à cela, une schématisation de 

chacune des quatre pratiques a été réalisée individuellement par son auteur à partir du cadre 

temporel identifiant la préparati�}�v�� ���v�� ���u�}�v�š�U�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���µ�� ���}�µ�Œ�•�� ������ �o���� �•� �‹�µ���v������

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P�������š���o�����•�µ�]�À�]��en aval �������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�����µ���(�]�o�������•�����]�•���µ�•�•�]�}�v�•�U�������•��� �o� �u���v�š�•���š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�U��

�]�v�š�Œ�}���µ�]�š�•�� �‰���Œ�� �o�[�µ�v�� �}�µ�� �o�[���µ�š�Œ���� �����•�� �‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�U�� �}�v�š�� � �š� �� ���Æ�‰�o�]���]�š� �•�X�� �K�v�� ���v�� �š�Œ�}�µ�À���� �o���� �š�Œ�������� �����v�•�� �o���•��

disc�}�µ�Œ�•�����š���o���µ�Œ���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���š�]�}�v���š���o�•���‹�µ�[�]�o�•���•�}�v�š�����}�v�v� �•�������À�}�]�Œ�������v�•���o���•�����v���o�Ç�•���•���•�µ�]�À���v�š���•�X 

�x ���v���o�Ç�•���������•���‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�����[���^�����u�]�•���•�����v���ˆ�µ�À�Œ�� 

Il apparait que ces schématisations procédurales présentent des similitudes et des spécificités. Les 

éléments structurants pa�Œ�š���P� �•�� �•�}�v�š�� ������ ���]�À���Œ�•�� �}�Œ���Œ���•�W�����Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ���µ�� �������Œ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �����•��

�}���i�����š�]�(�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� �����•�� ���Œ�]�š���Œ���•�U�� �]�v�•�š���µ�Œ���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���o�]�u���š�� �u�}�š�]�À���š�]�}�v�v���o�� �‰�o�µ�š�€�š�� �}�Œ�]���v�š� ��

�À���Œ�•�� �o���� �u���]�š�Œ�]�•���U�� ���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v�� ���š�� ���}�Z� �Œ���v������ ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š�� ������ �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���U différenciation 

�•���o�}�v�����]�(�(� �Œ���v�š���•���(�}�Œ�u���•�U���]�v�•���Œ�]�‰�š�]�}�v�������v�•���µ�v���‰���Œ���}�µ�Œ�•���������‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�}�v���������o�[� �o���À���X�����Z���Ì�������•���‹�µ���š�Œ����

���v�•���]�P�v���v�š�•�U���]�o���Ç�������������‰�š���š�]�}�v�����š���‰���Œ�•�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v�����[�}�µ�š�]�o�•�����š�����������]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���À�]�•���v�š�������Œ� �‰�}�v���Œ�����]�v���•�]�š�µ��

à ces différents paramètres.  

Eléments structurants partagés entre les 4 enseignants 

En amont de la séquence  
- ���—�•�˜�›�–�Š�•�’�˜�—�1�•�Ž�œ�1�™�Š�›�Ž�—�•�œ�ð�1�·�•�¸�Ÿ�Ž�œ�ð�1�Œ�˜�•�•�¸�•�ž�Ž�œ�1�•�ž�1�Œ�Š�•�›�Ž�1�•�Ž�1�•���·�Ÿ�Š�•�ž�Š�•�’�˜�—�ñ�1�œ�Ž�—�œ�ð�1

dispositif, valeurs  
- ���—�œ�•�Š�ž�›�Š�•�’�˜�—�1�•���ž�—�1�Œ�•�’�–�Š�•�1�–�˜�•�’�Ÿ�Š�•�’�˜�—�—�Ž�•�1�•���Š�™�™�›�Ž�—�•�’�œ�œ�Š�•�Ž�1�œ�·�Œ�ž�›�’�œ�Š�—�•�1�¥�1

maintenir au fil du tem ps 
- ���·�•�’�—�’�•�’�˜�—�1�•�Ž�œ�1�˜�‹�“�Ž�Œ�•�’�•�œ�1�•���Š�™�™�›�Ž�—�•�’�œ�œ�Š�•�Ž�1�Ž�•�1�•�Ž�1�–�Š�’�•�›�’�œ�Ž 
- Définition, explicitation des critères de réalisation et des critères de 

réussite 
- Choix de tâches adaptées aux niveaux des élèves 
Pendant la séquence 
- Observation des élèves, individuellement et en interaction  
- Recherche du sens des informations: échanges, comparaison (des 

�›�·�Š�•�’�œ�Š�•�’�˜�—�œ�ü�ð�1�Š�›�•�ž�–�Ž�—�•�Š�•�’�˜�—�ó 
- Auto -évaluation  
- Feedback en situation 
- Ajustements 
En aval de la séquence 
- Bilan en termes de réussites et de difficultés  
- ���•�Š�—�1�•���Š�Œ�•�’�˜�—�ñ�1�Š�•�Š�™�•�Š�•�’�˜�—�1�¥�1la zone proximale de développement 
- Appréciation de la progression en direction des enseignants, des élèves et 

des parents 
 

�x Tensions perçues entre contextes et valeurs personnelles  

�>���•�� ��� �����š�•�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �����•�� �•���Z� �u���š�]�•���š�]�}�v�•�� �����•�� �‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �u���š�š��nt en évidence les 

tensions issues des divergences ressenties entre les différentes cultures pédagogiques, sociétales, 
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institutionnelles et personnelles, au croisement desquelles les enseignants exercent leur métier. 

Quatre thèmes principaux qui illustrent ces tensions ont été dégagés.  

�r Entre cultures du milieu pédagogique et de la société 

�����•�����v�•���]�P�v���v�š�•���������}�Œ�����v�š���µ�v�����]�u�‰�}�Œ�š���v�������������‰�Œ���u�]���Œ���}�Œ���Œ�������µ�Æ���‰���Œ���}�µ�Œ�•�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����

de leurs élèves et donc à leurs progrès. �>�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����•�š�����µ���•���Œ�À�]�������������o�������}�v�•���]���vtisation de 

�o�[� �o���À���� ���š�� ������ �o���� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� �~���]�(�(� �Œ���v���]���š�]�}�v�� �����•�� ���]�����•�•�X��Ils considèrent cette 

culture pédagogique comme opposée à la culture de la compétition et des résultats, 

caractéristique de la société actuelle et dont sont imprégnés les parents, en particulier des 

élèves en réussite, ainsi que ces élèves eux-mêmes. Deux enseignants sur les quatre ont 

���}�v�•���Œ�À� �� �o���� �v�}�š���š�]�}�v�� �����v�•�� �o���µ�Œ�•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‰�}�µ�Œ�� �•���š�]�•�(���]�Œ���� �����š�š���� �����u���v������

sociale (une troisième enseignante a également conservé la notation ���}�v�•�]��� �Œ���v�š�� �‹�µ�[���o�o����

�}�(�(�Œ���� �‰�o�µ�•�� ������ �v�µ���v�����•�� ���š�� �•�µ�Œ�š�}�µ�š�� �‹�µ�[���o�o���� �‰�Œ� �‰���Œ���� �u�]���µ�Æ�� �o�[� �o���À���� ���� �o�[���À���v�]�Œ�� �����•�� �v�}�š���•�� �‹�µ�]��

�o�[���š�š���v���•. �/�o�•�� �•�}�v�š�� � �P���o���u���v�š�� ���µ���]�š���š�]�(�•�� �‹�µ���v�š�� ���� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� ���}�u�‰� �š���v�����•���š���o�o���� �‹�µ�[���o�o����

est prescrite dans les livrets et les évaluations nationales. �/�o�•�����}�v�•�]�����Œ���v�š�����[�µ�v�����‰���Œ�š���‹�µ���������•��

livrets sont peu lisibles et peu utiles. Selon une enseignante, ils pourraient même avoir un 

effet délétère �h�� ���[� �š�]�‹�µ���š���P�� �i�� �����•�� � �o���À���•�� ���š�� ���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���]�v���]�Œ���� �����•��

compétences en acquis/non acq�µ�]�•�� �v���� �Œ���(�o���š���� �‰���•�� �o���� �Œ� ���o�]�š� �� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P����

�‰�o�µ�•���‰�Œ�}�P�Œ���•�•�]�(���‹�µ�����v�����o�[�]�v���]�‹�µ�����µ�v�����š���o�o�������]���Z�}�š�}�u�]���X�� 

�r Entre c�µ�o�š�µ�Œ���•���������o�[� ���}�o�������š�����µ�����}�o�o���P�� 

Ces quatre enseignants pratiquent des formes de différenciation pédagogique c'est-à-dire 

�‹�µ�[�]�o�•�� �������‰�šent leur enseignement aux besoins et caractéristiques individuels des élèves. 

Cette culture professionnelle est perçue comme opposée à la culture uniformisante du 

collège où les élèves seront soumis à un enseignement semblable indépendamment de 

leurs besoins variés. Ils considèrent que cette culture du collège tout à la fois anonymisante 

et classante constituera un milieu délétère pour les élèves les moins avancés qui seront 

alors en échec.  

�r ���}�v�š���Æ�š���•���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ�•�����[���Æ���Œ���]�������‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o 

�>�[�]�u�‰�����š�� �����•�� ���}�v�š���Æ�š���•�� ���[� �š�����o�]�•�•���u���v�š�•�� �����v�•�� �o���•�‹�µ���o�•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���Æ���Œ�����v�š�� ���•�š��

���‰�‰���Œ�µ�����µ���v�]�À�����µ���������o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�������•���v�}�š���•�����š���������o�������]�(�(� �Œ���v���]���š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X���h�v�����•���µ�o����

personne parmi les quatre enseignants a totalement abandonné les notes au profit de 

�o�[�µ�š�]�o�]�•���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� � ���Z���o�o���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����•�� ���}�u�‰� �š���v�����•�� ���v�� �ñ�� �‰�}�]�v�š�•�X�� �/�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v����

décision collective, partagée par tous ���µ�� �•���]�v�� ������ �o�[� ���}�o��. En ce qui concerne la 

���]�(�(� �Œ���v���]���š�]�}�v���‰� �����P�}�P�]�‹�µ���U���•�]���š�}�µ�•�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ���v�š�����[�µ�v�����u���v�]���Œ�����}�µ�����[�µ�v����

autre, elle es�š�� �������µ���}�µ�‰�� �‰�o�µ�•�� �P� �v� �Œ���o�]�•� ���� �����v�•�� �µ�v�� �����•�U�� �i�µ�•�‹�µ�[���� �o�[�]�v���o�µ�Œ���� �����v�•�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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sommative (avec des épreuves différentes) puisque certains élèves ont des exercices 

���}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�����������•���v�]�À�����µ�Æ�������í���~�î���u�������v�v� �����‰�Œ�]�u���]�Œ���•�����o�}�Œ�•���‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v�������o���•�•����������

CM1 (4���u���� ���v�v� ���� �‰�Œ�]�u���]�Œ���•�X�� �����š�š���� �(�����}�v�� ������ �(���]�Œ���� ���� � �š� �� �o���� �Œ� �•�µ�o�š���š�� ���[�µ�v�� ���i�µ�•�š���u���v�š�� ���� �µ�v��

milieu particulier : �o�[� ���}�o�����������µ���]�o�o���v�š���������µ���}�µ�‰�����[���v�(���v�š�•�� ���µ���À�}�Ç���P��, les différences sont 

�Œ���v���µ���•�� �•���]�o�o���v�š���•�� ���� �š���o�� �‰�}�]�v�š�� �‹�µ�[�µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� �v�}�v�� ���]�(�(� �Œ���v���]� �� ���•�š�� ���}�v�•�]��� �Œ� ��

imp�}�•�•�]���o�����‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š���X 

�r Divergences inter-individuelles 

Enfin, bien que ces enseignants partagent de nombreuses valeurs, des divergences de 

positionnement vis-à-�À�]�•�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�v�š�� � �P���o���u���v�š�� �Œ���‰� �Œ�����o���•�� ���v�� ������ �‹�µ�]�� ���}�v�����Œ�v����

�o�[���u�‰�o�}�]�������•���v�}�š���•�U���o�[�]�v�š� �Œêt de la compétition et les bilans de fin de séquence. Les débats 

les plus vifs ont porté sur la notation, chiffrée ou par compétence, reflétant la polémique 

�����š�µ���o�o�����š�Œ���À���Œ�•���v�š���o�����u�}�v�������������o�[� ���µ�����š�]�}�v�U���o���•���‰���Œ�š�]�•���v�•���������o�����v�}�š�������Z�]�(�(�Œ� �������v���•�}�µ�o�]�P�v���v�š��

�o�[���•�‰ect précis, lisible et motivant pour certains élèves alors que ses détracteurs relèvent 

au contraire son caractère démotivant et favorisant une comparaison sociale 

dévalorisante pour une partie des élèves. Néanmoins les enseignants utilisant la note 

chiffr� �����‰�Œ���š�]�‹�µ���v�š���š�}�µ�•���µ�v���•�Ç�•�š���u�����u�]�Æ�š�����~�v�}�š�������š���Œ���‰� �Œ���P�������[�µ�v���v�]�À�����µ�����[�����‹�µ�]�•�]�š�]�}�v��������

la compétence). 

Étape 2 �W�������v�š�Œ���š�]�}�v���•�µ�Œ���o���•�����Ç�v���u�]�‹�µ���•���������•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�������v�•���o���•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���^�� 

���� �o�[�]�•�•�µ���� ������ �����š�š���� �‰�Œ���u�]���Œ���� ���v�v� ���� ���}�v�•�����Œ� ���� ���� �š�Œ���À���]�o�o���Œ�� �•�µ�Œ�� �o�[���^���� ��ans son épaisseur 

chronologique ���š�� ���� �u���š�š�Œ���� ���v�� � �À�]�����v������ �o���•�� �À���o���µ�Œ�•�� ���}�o�o�����š�]�À���•�� ���š�� �]�v���]�À�]���µ���o�o���•�� �‹�µ�]�� �•�[�Ç�� �Œ���š�š�����Z���v�š�U��

un pas théorique a été réalisé en décidant de se centrer sur les dynamiques de subjectivation, 

vues comme des dimensions transversales dans les p�Œ���š�]�‹�µ���•�����[���^���X�����v�����(�(���š�U�����µ���(�]�o�������•��� ��hanges, 

le groupe a considéré important ������ �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� �•�}�Œ�š�]�Œ�� ���[�µ�v�� �u�}�����o���� ������ ��� �‰���v�����v������ �À�]�•-à-�À�]�•�� ���[�µ�v����

� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� �‰�}�Œ�š� ���� �‰���Œ�����µ�š�Œ�µ�]�� �~���v�� �o�[�}�����µ�Œ�Œ���v������ �����o�o���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�•�X�� ���]�v�•�]�U�� �o�[�]��� ����

de subjectivation ���� � �u���Œ�P� �U�� ���(�]�v�� ���[�]�v�•���Œ�]�Œ���� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� � �À���o�µ���š�]�À���•�� �����v�•�� �µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ����

���[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v�� ���š�� ������ �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �����v�š�Œ� ���� �•�µ�Œ�� �µ�v�� �‰���Œ���}�µ�Œ�•�� �•�]�v�P�µ�o�]���Œ�� ���š�� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ�����}�v�v���]�•�•���v������

���[�µ�v���•�µ�i���š�����µ�š���µ�Œ���~�:�}�Œ�Œ�}�U���î�ì�ì�ó�•�X 

Au cours de cette étape, le chercheur a construit et soumis un cadre théorique de ce que pourrait 

être une « évaluation subjectivante ». Très vite, le collectif de recherche a estimé erroné de croire 

�‹�µ�����o�[���v�•���u���o�������µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•���•���Œ���]�š���µ�v�]�‹�µ���u���v�š���•�}�µ�•���o�������}�v�š�Œ�€�o�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š�������o�µ�]���������o�[� �o���À����

���o�}�Œ�•�� �‹�µ�[�µ�v�� �P�Œ���v������ �‰���Œ�š�� �����•�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� �o�]� ���•�� ���� �o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� �o���µ�Œ�� � ���Z���‰�‰���� ���� �o�[�µ�v�� ���}�u�u���� ����

�o�[���µ�š�Œ���U�� � �š���v�š�� ���}�v�v� �� �o���� �‰�}�]���•�� �����•�� ���}�v�š���Æ�š���•�U�� �����•�� �Z�]�•�š�}�]�Œ���•�� �•�]�v�P�µ�o�]���Œ���•�� ���š�� ��es processus de 

subjectivation, puisque le sujet se construit à travers cette histoire personnelle. C�[���•�š���‰�}�µ�Œ�‹�µ�}�]���]�o������
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été considéré que cette orientation devait être envisagée comme une ouverture de possibles et 

�v�}�v�� ���}�u�u���� �µ�v�� �u�}�����o���� �v�}�Œ�u���š�]�(�X�� �>���� ���}�o�o�����š�]�(�� ���}�o�o�����}�Œ���š�]�(�� �•�[���•�š�� ���o�}�Œ�•�� ���}�v�v� �� ���}�u�u���� �}���i�����š�]�(�� ������

repérer les situations subjectivantes dans les sché�u���š�]�•���š�]�}�v�•�� ���[���^��, � �š���v�š�� ���}�v�v� �� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������

�‹�µ�[�]�o���������Z�}�]�•�]���������o���µ�Œ���������}�Œ�����Œ�X 

�x Repérage de situations subjectivantes  

Les situations évaluatives considérées comme les plus susceptibles de participer au processus de 

�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ������ �o�[� �o���À���� �}�v�š�� � �š� �� �Œ���‰� �Œ� ���•�����µ�Æ�� �š�Œ�}�]�•�� �‰�Œ�]�v���]�‰���µ�Æ�� �v�]�À�����µ�Æ�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[���^���� �‰���Œ��

chacun des enseignants. Les indices de repérage ont été définis comme étant les situations qui 

permettent le plus à �o�[� �o���À�������[�!�š�Œ�������v���‰�}�•�]�š�]�}�v�����[���µ�š���µ�Œ�������v�•���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X 

Tableau de repérage des situations subjectivantes 

En amont 
- Les quatre enseignants accordent un soin particulier à la préparation des bilans de fin de 

séquence. Explicitement référés aux compétences attendues, ces bilans portent 

spécifiquement et uniquement sur celles-ci et sont positionnés après un entrainement 

approfondi et répété. Les enseignants veillent à ce que les élèves soient des acteurs de 

�����š�š���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ���v�� �o�[���i�µ�•�š���v�š�� ���� �o���µ�Œ�•�������‰�����]�š� �•�� ���[���v�š�]���]�‰���š�]�}�v�X�� ���µ�� �v�]�À�����µ�� ���µ�� ���W�U�� �]�o�� �•�[���P�]�š��

de pré-bilans à travers lesquels les � �o���À���•�� �•�}�v�š�����u���v� �•�� ���� �(���]�Œ�����o���� �‰�}�]�v�š�����À������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š��

sur leurs acquis et leurs manques. Au niveau du CM2, les élèves sont renvoyés à leurs 

productions antérieures.  

- Le ���Z�}�]�Æ���‰���Œ���o�[� �o���À���� ���µ���v�]�À�����µ�������� �o�[���Æ���Œ���]�������������Œ���v�(�}�Œ�����u���v�š qui lui convient le mieux est 

�‰�Œ���š�]�‹�µ� �� �����•�� �o���� ���W�� �‰���Œ�� �o�[�µ�v�� �����•�� �‹�µ���š�Œ���� ���v�•���]�P�v���v�š�•�X�� ���]���v�� �‹�µ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �•���� �Œ� �•���Œ�À���� �o����

�‰�}�•�•�]���]�o�]�š� �U�� ���‰�Œ���•�� ���}�v�����Œ�š���š�]�}�v�U�� ������ �����u���v�����Œ������ �o�[� �o���À���� ���[���•�•���Ç���Œ�������� ���Z�}�]�•�]�Œ���µ�v�� �v�]�À�����µ�� �‹�µ�]��

lui correspondrait mieux, les élèves restent maitres de leur choix et peuvent le modifier 

�•�[�]�o�•���o�����i�µ�P���v�š���(�]�v���o���u���v�š���š�Œ�}�‰�����]�(�(�]���]�o�����~�}�µ���š�Œ�}�‰���(�����]�o���•�X 

���ž�1�Œ�˜�ž�›�œ�1�•�Ž�1�•���·�Ÿ�Š�•�ž�Š�•�’�˜�— 
- �>���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[autoévaluation est généralisée avec des modalités différentes selon les 

classes et selon les activités, notamment au niveau des « arrangements des rôles » 

���v�•���]�P�v���v�š�l� �o���À���l� �o���À���•���~�>���À�����µ�o�š�U���î�ì�ì�ó�•�X���>�[���v���o�Ç�•���������•���•�š�Œ���š� �P�]���•�����[���Æ� ���µ�š�]�}�v�������•���š�����Z���•��

ou de résolution de problème ainsi que des erreurs est également généralisée. 

Dans le suivi en aval 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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- Le suivi longitudinal des compétences génériques et des sous-compétences11 est un axe 

�(�}�Œ�š�� ������ �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �î�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�X�� �W�}�µ�Œ�� �o�[�µ�v�� ������ �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�U�� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v����

présentation avec un code couleur facilitant le repérage par les parents, les élèves et 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� ������ �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ���µ�•�•�]�� ���]���v�� �����•�� ��ompétences génériques que des sous-

compétences. Pour une autre enseignante, les élèves consignent eux-mêmes leurs 

progrès sur leur « ���Z���u�]�v�����[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���i�X 

 

Chacune des étapes repérées dans le tableau ci-dessus contribue ���� �o�[� �š���Ç���P���� �����•�� �•�š�Œ���š���•�� ������

subjectivation déterminées à la fois par des enchainements procéduraux et par un climat 

���[���v�•���u���o���X���>�}�Œ�•���������o�[���v���o�Ç�•�����‰���Œ���o�������}�o�o�����š�]�(�����}�o�o�����}�Œ���š�]�(�������•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•��� �À���o�µ���š�]�À���•���•�µ���i�����š�]�À���v�š���•��

repérées par chacun des enseignant�U�� �]�o�� ���•�š�� ���‰�‰���Œ�µ�� �‹�µ�[�µ�v���� �(�}�Œ�u���� ������ �Œ� ���µ���š�]�}�v�� ������ �o�[�]��� ����

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���v�š���� ���À���]�š�� � �š� �� ���(�(�����š�µ� ���� ���µ�� �(���]�š�� ������ �•�}�v�� ���•�•�]�u�]�o���š�]�}�v�� ���� �o���� �•���µ�o���� �]�u�‰�o�]�����š�]�}�v��

�u���v�]�(���•�š�����������o�[� �o���À���X�������š�š�����Œ� ���µ���š�]�}�v��������onduit à omettre d���•���•�]�š�µ���š�]�}�v�•�����]�Œ�]�P� ���•���‰���Œ���o�[���v�•���]�P�v���v�š��

alors propres à éclairer le sens de la prati�‹�µ�������[���^�����‰�}�µ�Œ���o���•��� �o���À���•��et pour leurs parents.  

Étape 3 : retour réflexif sur la recherche collaborative 

Des entretiens semi-directifs croisés ont été menés portant sur le bilan et les apports de la 

�Œ�����Z���Œ���Z���� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š� ���U�� �•�µ�Œ�� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���� ���š�� �o���� �P���v���•���� �����•��formes actuelles des pratiques et sur les 

évolutions envisagées. Ces entretiens, enregistrés, ont été suivis par la rédaction individuelle, à 

�(�Œ�}�]���U�� ���[�µ�v���� �•�Ç�v�š�Z���•���X�� �h�v���� ���v���o�Ç�•���� ������ ���}�v�š���v�µ�� �����•�� ���v�š�Œ���š�]���v�•�� ���š�� �����•�� � ���Œ�]�š�•�� �]�v���]�À�]���µ���o�•�� ���� ���v�•�µ�]�š����

été effectuée.  

L���� �‰���Œ�š�� ������ �o�[�Z�]�•�š�}�]�Œ���� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o�� dans la genèse des pratiques actuelles apparait déterminante 

dans chaque trajectoire professionnelle des enseignants. Cet ancrage biographique que nous 

�v�[���À�}�v�•�� �(���]�š�� �‹�µ�[���(�(�o���µ�Œ���Œ�� ���}�v�•�š�]�š�µ���� �µ�v���� �‰�]�•�š���� ������ �Œ�����Z���Œ���Z���� ���� �‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�Œ�� étant donnée son 

�]�u�‰�}�Œ�š���v�����X�������v�•���o���•���ð�������•�U���]�o�����•�š���(���]�š���Œ� �(� �Œ���v�����������µ�v���À� ���µ�����[���v�(���v�š�U�����[� �o���À���U�����[� �š�µ���]���v�š�����À�������µ�v���(�}�Œ�š��

accent mis sur la transmission de valeurs, que ce soit par une mère institutrice « qui faisait du 

pseudo-Freinet », par un père enseignant dans le technique qui « transmettait les valeurs de 

�o�[���(�(�}�Œ�š�� ���� �•���•�� � �o���À���•�� �i�� �}�µ�� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ���� �h�� �(�]�o�o���� ���[�]�u�u�]�P�Œ� �•�� �‹�µ�]�� ���À���]�š�� ���}�u�‰�Œ�]�•�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �o����

�u���`�š�Œ�]�•�����������o�����o���v�P�µ�����i�X���^�]���o���•�����}�o�o���P�µ���•���•���u���o���v�š�����À�}�]�Œ�����µ���‰���µ�����[�]�v�(�o�µ���v�������•�µ�Œ���o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�������•��

gestes professionnels, la formation initiale et continue est largement évoquée à ce niveau. 

�>�[�]�v�(�o�µ���v�������������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���]�v�]�š�]���o�������•�š���u���v�š�]�}�v�v� ���������v�•���o���������•�����[�µ�v�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���o�]� ���������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ����

������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �����v�•�� �o���� �����•�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� �]�v�]�š�]���o���� ���[�]�v�P� �v�]���µ�Œ�U�� ���[���•�š�� �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v��

                                                           
11 La compétence par exemple la maitrise de la multiplication se décline en sous-compétences comme 
connaitre les tables de multiplication, savoir effectuer un calcul posé, maitriser la distributivité de la 
multiplication su�Œ���o�[�������]�š�]�}�v�X 
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continue qui est remémorée. Quels que soient leurs parcours, ces quatre enseignants ont mis 

�o�[���������v�š�� �•�µ�Œ�� �µ�v���� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�U�� �����•�� ���i�µ�•�š���u���v�š�•�� �‰���Œ�u���v���v�š�•�� ���š�� �µ�v���� �‹�µ�!�š���� �������‰�š���š�]�À���� ���[�}�µ�š�]�o�•��

satisfaisants sur le plan de leurs finalités comme sur le plan pragmatique. 

Du point de vue des maitres formateurs, les apports de la participation à la recherche sont 

déclarés notables. Ils se déclinent selon quatre thèmes.  

�r Une meilleure compréhension du sens de sa pratique 

Un nombre important de verba�š�]�u�•���š� �u�}�]�P�v�������[�µ�v�����u���]�o�o���µ�Œ�������}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�����µ���•���v�•��������

sa pratique en liaison avec �o�[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v��menée entre pratique/théorie/pratique (Altet, 

1996), �Œ� ���o�]�•� ���� �P�Œ�������� ���µ�� �š�Œ���À���]�o�� ������ �Œ� �(�o���Æ�]�À�]�š� �U�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� ���š�� ������ ���}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�X��

Les occasions de présentation, structuration, argumentation, discussion des pratiques de 

chacun et les mises en relation avec des connaissances issues de la recherche ont été 

jugées fructueuses. Le positionnement professionnel spécifique de ces enseignants 

expérimentés reconnus pour leurs compétences professionnelles, et investis dans la 

formation des jeunes professeurs des écoles, les a amené à attendre et à valoriser les 

�•���À�}�]�Œ�•���•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���•�U���‹�µ�[�]�o�•�����Œ�Œ�]�À���v�š�������Œ� �(� �Œ���Œ�������o���µ�Œ���µ�v�]�À���Œ�•���‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�����š���‹�µ�]���‰���Œ�š�]���]�‰���v�š��

à en ancrer le sens. La recherche collaborative a permis non seulement une appropriation 

������ �o�[�]��� ���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�µ���i�����š�]�À���v�š���U�� �u���]�•�� ���� ���}�v�š�Œ�]���µ� �� � �P���o���u���v�š�� ���� �v�}�µ�Œrir la 

conceptualisation émergente de celle-ci. 

�r Une légitimation de sa pratique  

Le processus de réflexion, de formalisation et de conceptualisation a conduit également à 

une forme de légitimat�]�}�v�� ������ �o���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U��liant activité métacognitive et 

motivation, climat de classe et coopération.  

�r Un développement professionnel en tant que maître formateur 

Un autre apport de cette recherche consiste en un développement de sa capacité à agir 

dans son champ professionnel en tant que maître formateur. Le rôle des maitres 

�(�}�Œ�u���š���µ�Œ�•�������v�•���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�����š���o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�������•���i���µ�v���•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����]�v�•�]���‹�µ���������vs 

�o���µ�Œ�•�� � ���Z���v�P���•�� ���À������ �o���µ�Œ�•�� �‰���]�Œ�•�� ���‰�‰���Œ���]�š�� ���]�v�•�]�� �Œ���v�(�}�Œ��� �� ���š�� �]�Œ�Œ�]�P�µ� �� �‰���Œ�� �o�[���Œ�š�]���µ�o���š�]�}�v��

pratique/théorie construite au cours de cette recherche. La légitimation des pratiques 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v���‰�Œ�}���µ�]�š�����‰���Œ���o�����‰���Œ�š���P�������š���o�����š�Z� �}�Œ�]�•���š�]�}�v�����•�•�}���]� ���������µ�v���������‰�����]�š� ����ccrue à les 

expliciter et à les communiquer est considérée comme un axe de développement 

professionnel important. 

�r Un développement professionnel en tant que professeur des écoles 

�����•�� � �À�}�o�µ�š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o���•�� �‰�Œ���š�]�‹�µ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���v�� ���o���•�•���� �•�}�v�š�� � �P���o���u���v�š�� �u���v�š�]onnées. 

Ces évolutions consistent principalement à accroître les échanges entre élèves et entre 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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élève et ���v�•���]�P�v���v�š�U�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���� ���[� ���Z�}�� ���� �o���� ���}�v�����‰�š�µ���o�]�•���š�]�}�v�� ���v�� ���Z���u�]�v�� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

subjectivante et de la méthodologie de la recherche collaborative. 

4.2.3. Un pas vers une évaluation subjectivante et non seulement objectivante 

�>���•�� �‰�Œ�}��� ���µ�Œ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ��� �š���Œ�u�]�v� ���•�� �����v�•�� �o���•�� �‹�µ���š�Œ���� �����•�� ���v���o�Ç�•� �•�� �•�[���À���Œ���v�š�� �!�š�Œ���� �����•�� ���Æ���•��

�(�}�Œ�š�•���������o�����‰�Œ���š�]�‹�µ���U���‹�µ�]���•�[�]�v�•�š���v���]���v�š���������u���v�]���Œ�����•�]�š�µ� �������š���‹�µ���o�]�š���š�]�À�����������(�����}�v�•�����]�À���Œ�•���•. Chaque 

enseignant a développé une pratique personnelle à travers des dispositifs finalisés ajustés en 

�(�}�v���š�]�}�v�����µ���v�]�À�����µ���������o�������o���•�•���U�����µ�����}�v�š���Æ�š�������������š�������v�•���o�[� ���}�o���U�����š���������•�}�v���Z�]�•�š�}�]�Œ�����‰���Œ�•�}�v�v���o�o���X�����µ-

delà des différences, ils partagent la visée de rend�Œ���� �o�[� �o���À���� �‰�o�µ�•�� �����š�]�(�� �����v�•�� �•���� ���Ç�v���u�]�‹�µ����

���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���v�� �•�[���‰�‰�µ�Ç���v�š�� �•�µ�Œ�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�}�µ�š�]���v�� ���[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �����u���v�����Œ�� ���� �o�[� �o���À���� ������

���Z�}�]�•�]�Œ�� �o���� �v�]�À�����µ�� ���[���Æ���Œ���]������ �‹�µ�]�� �o�µ�]�� ���}�v�À�]���v�š�U�� ���[���Æ�‰�Œ�]�u���Œ�� �µ�v�� ���À�]�•�� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� �•�µ�Œ�� �o���•�� �š�����Z���•�� �‹�µ�[�]�o��

effectue et sa façon de le �(���]�Œ���U�� ���š�� ������ �‰���Œ�š�]���]�‰���Œ�� ���µ�� �•�µ�]�À�]�� ������ �•���•�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�U�� ���[���•�š�� �o�[�]�u�‰�o�]�‹�µ���Œ��

���µ�š�Œ���u���v�š�� ���v�� �o�µ�]�� ���}�v�(� �Œ���v�š�� �µ�v�� �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� ���[�����š�]�}�v�� ���}�v�•� �‹�µ���v�š�X�� ���� �o�[�}�‰�‰�}�•� �� ���[�µ�v���� � �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]��

�}���i�����š�]�À���� �o�[� �o���À���� ���v�� �o���� ���o���•�•���v�š�U�� ���v�� �o���� �����š� �P�}�Œ�]�•���v�š�� ���š�� ���v�� �v���� �o���� �(���]�•���v�š�� �‰���•�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•���Œ�U�� �]�o�� ���•�š��

c�}�v�•�]��� �Œ� �� �‹�µ���� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �š���v�����v�š�� ���� �•�[�]�v�•���Œ�]�Œ���� �����v�•�� �µ�ve autre orientation, celle ���[�µ�v���� �h��

évaluation subjectivante �i�� �‹�µ�]�� ���}�v�•�]�����Œ���� �o�[� �o���À���� ���}�u�u���� �µ�v�� �•�µ�i���š�� �����‰�����o���� ������ ���}�u�‰�Œ���v���Œ����

�o�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š��dans lequel il se trouve, de se situer dans ses apprentissages ���š�� ������ �•�[�]�u�‰�o�]�‹�µ���Œ��

dans une dynamique de progression. ������ �š�Ç�‰���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �‰���Œ�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �������}�Œ��� ���� ���µ�Æ��

���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� ������ �•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���š�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� �•�[� �o�}�]�P�v���� ������ �š�}�µ�š���� �š���v�š���š�]�}�v�� �‰�}�•�]�š�]�À�]�•�š����

���}�v�����À���v�š�� �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �µ�v�� �•�Ç�•�š���u���� �•���µ�o���u���v�š�� �}���i����tivant. Les « strates de la 

�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� �i�� �‹�µ�]�� �•�[� �o�����}�Œ���v�š�� ���µ�š�}�µ�Œ�� ������ �o���� ���Œ� ���š�]�}�v�� ���[�µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� ���[évaluation entre le 

maitre et les élèves, �‰�o�µ�•�����}�o�o�����}�Œ���š�]�À�����‹�µ���v�š�����µ���•���v�•�U���������Œ���U���}���i�����š�]�(�•�����š�����Œ�]�š���Œ���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š��

par rapport à son inscription dans une dynamique de progression personnelle, enrichissent les 

modalités ������ �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�� ���µ�� ���ˆ�µ�Œ�� ������ �o���� �o�]�š�š� �Œ���š�µ�Œ���� �•�µ�Œ�� �o�[���^���X��Cependant, la situation de la classe 

dans son ensemble, et son climat, participent fortement à cette élaboration.  

Cette recherche c�}�o�o�����}�Œ���š�]�À���� �u���v�]�(���•�š���� �o���� �(� ���}�v���]�š� �� ���[�µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� ���v�� �u�}�µ�À���u���v�š�� �‹�µ�]�� �•�[���•�š��

transformée et métamorphosée dans le cours du travail et de la coproduction de connaissances. 

���o�o���� ���� ���}�v�•�š�]�š�µ� �� �µ�v�� ���š���o�]���Œ�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� ���µ�Œ���v�š�� �o���‹�µ���o�� �o���•�� �‰���Œ�š�]���]�‰���v�š�•�� �}�v�š�� �‰�Œ�]�• en 

���}�v�•�]��� �Œ���š�]�}�v�� �o���� �‰���v�•� ���� ������ �o�[���µ�š�Œ���� �����v�•�� �o���µ�Œ�� �‰�Œ�}�‰�Œ���� �i�µ�P���u���v�š�� ���š�� �}�v�š�� � �š� �� �����‰�����o���•�� ������

�Œ�����}�v�v���]�•�•���v������ �Œ� ���]�‰�Œ�}�‹�µ���� �����v�•�� �µ�v�� ���•�‰�������� ������ ���]���o�}�P�µ���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���X�� ���[���•�š�� �����š�� ���•�‰��������

���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �‹�µ�]�� ���� ���Œ� � �� �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ���[���(�(�]�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �o���� �‰�}�•�š�µ�Œ���� �‹�µ�[�,�������Œ�u���•�� ���‰pelle la 

subjectivité critique. 



HDR Nathalie Younès 

4.3 - Co-�F�R�Q�V�W�U�X�F�W�L�R�Q���G�¶�X�Q���G�L�V�S�R�V�L�W�L�I���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W à visée 

synergique  

�>�[� �š�µ����, en contexte, des dynamiques évaluatives subjectives et intersubjectives a été poursuivie 

dans une autre recherche collaborative portant sur �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���}�}�‰� �Œ���š�]�(��

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š, associant enseignants et chercheur-médiateur dans la 

���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����š���o�[���v���o�Ç�•���������•�����}�v�v� ���•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v (Younès et Paivandi, 2017). Ont été étudiés, 

�o���•�� ���(�(���š�•�� ���[�µne réflexion partagée entre enseignants et chercheur-médiateur, à propos de 

�o�[���i�µ�•�š���u���v�š�����[�µ�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[���������]�v�š� �P�Œ���v�š���µ�v�������}�v�(�Œ�}�v�š���š�]�}�v�����À�������o�����‰�}�]�v�š���������À�µ���������•��� �š�µ���]���v�š�•�X��

�E�}�µ�•��� �š�µ���]�}�v�•�����v���‹�µ�}�]���o�����u�]���Œ�}���•�]�š�µ���š�]�}�v�����Œ� � ���������‰���Œ�š�]�Œ���������o�[�]�v�À���v�š�]�}�v�����[�µ�v�����]�•�‰�}sitif situé dans le 

�������Œ���� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �u���•�š���Œ�� �‰�Œ� �‰���Œ���v�š�� ���µ�� �u� �š�]���Œ�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�� �‰���Œ�u���š�� ���[���Æ�‰�o�]���]�š���Œ�� �o���•��

dynamiques intersubjectives et coopératives en jeu entre enseignants, étudiants et chercheur-

�u� ���]���š���µ�Œ�U�������v�•���o�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����š���o���•�����(�(���š�•���������o�[�������X�� 

4.3.1. Une orientation subjectivante/intersubjectivante située du dispositif en jeu 

�E�}�µ�•�� ���À�}�v�•�� �•�}�µ�o�]�P�v� �� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���[�µ�v����« écologie des pratiques » ������ �o�[�������U�� ���� �•���À�}�]�Œ���‰�Œ���v���v�š�����v��

compte les caractéristiques et dynamiques propres à chaque milieu, considéré en tant 

�‹�µ�[���v�À�]�Œ�}�v�v���u���v�š�� ���[� �š�µ������ ���š�� ������ ���µ�o�š�µ�Œ���•�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���•�� ���µ�•�•�]�� ���]���v�� ���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ���•�� �‹�µ����

pédagogiques. La prégnance des écosystèmes locaux apparait nettement à travers le littérature 

(Romainville et Coggi, 2009 ; Younès et Romainville, 2012). Les objectifs de la formation, la culture 

���]�•���]�‰�o�]�v���]�Œ�������]�v�•�]���‹�µ�����o���•�����}�v���]�š�]�}�v�•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š����� �(�]�v�]�•�•���v�š���µ�v���u�]�o�]���µ���•�‰� ���]�(�]�‹�µ�����}�Œ�]���v�š���v�š���o����

�•���v�•�����µ���‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�X�� 

Le dispositif ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š� ��a été construit en tant que médiation psycho-socio-

technique en référence avec la théorie des dispositifs. Il a « une fonction de support, de balise, de 

cadre organisateur à l'action. Il procède essentiellement à des mises en ordre qui soutiennent 

l'action de l'individu, il crée des effets de signification qui procurent des ressources pour un auto-

pilotage. Mais si le dispositif organise et rend possible quelque chose, il n'en garantit cependant 

pas l'actualisation. Il fait simplement exister un espace particulier préalable dans lequel ce « 

quelque chose » peut se produire, ������ �‹�µ�]�� �•���o�}�v�� �����Œ�š���]�v�•�� ���µ�š���µ�Œ�•�� �����š�µ���o�]�•���� �o���•�� �‰�}�š���v�š�]���o�]�š� �•�� ���[�µ�v��

milieu en favorisant les relations entre les différents éléments du milieu et la construction de 

significations » (Peeters et Charlier, 1999, p.19).  

La recherche dont il est �Œ���v���µ�� ���}�u�‰�š���� �•�[���š�š�����Z���� ���� ��� ���Œ�]�Œ����ce ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� �‹�µ�]�� �•�[���•�š�� �À�}�µ�o�µ�� �•�]�š�µ� �� ���š��

collaboratif dans une visée synergique, formative et transformative. Il est patent que, dans de 

nombreux cas, les dispositifs consistant à administrer aux étudiants, généralement une fois par 

année ou par semestre, un questionnaire standardisé dont les résultats sont communiqués 

notamment aux enseignants, ne produisent pas �•�Ç�•�š� �u���š�]�‹�µ���u���v�š�� �o���•�� ���(�(���š�•�� ���[���u� �o�]�}�Œ���š�]�}�v��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���•���}�u�‰�š� �•���~�D���Œ�•�Z�U���î�ì�ì�ó���V�������•�š�Œ�‚�u�U���î�ì�ì�õ�•�X�������•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•���•�}�v�š�����[���]�o�o���µ�Œs souvent peu investis par 

les étudiants et les enseignants comme en témoignent les faibles taux de participation des 

�‰�Œ���u�]���Œ�•�� ���š�� ���[���v�P���P���u���v�š�� �����•�� �•�����}�v���•�� �~�À�}�]�Œ�� ���� ������ �•�µ�i���š�� �o���•�� �v�}�u���Œ���µ�Æ�� ���}�u�‰�š���•-rendus 

���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����•���]�v�•�š�]�š�µ�š�]�}�v�v���o�o���•�����š���������Œ�����Z���Œ���Z�����‹�µ�����o�[�}�v peut trouver sur les sites des universités 

ou dans des publications (ex, Heyde et Le Douris, 2009 ; Quinton, 2009 ; Beran et Rokosh, 2009 ; 

Burden, 2008). Ils peuvent se trouver réduits à une procédure bureaucratique vidée de son sens 

tout en contribuant �����(�����}�v�v���Œ���o�������µ�o�š�µ�Œ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����[�µ�v�����}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v���~�����Z�o���Œ-Larsen, 2005). 

Au contraire dans le dispositif coopératif coproduit, les mises en relation des différents points de 

vue des étudiants et des enseignants qui passe par l'expérience du désaccord entre les acteurs - 

���v�š�Œ�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•�U�����v�š�Œ�����o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����š�����v�š�Œ�������v�•���]�P�v���v�š�•- est centrale.  Il a été 

considéré plus particulièrement en quoi ces mises en relation peuvent être productrices de sens 

dans la mesure où elles créent un espace dialogique de communication et de coopération.  

4.3.2. Présentation du dispositif ���[� �À���o�µ���š�]�}�v����e l�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������v�•���µ�v���u���•�š���Œ��������

formation ���µ���u� �š�]���Œ�����[���v�•���]�P�v���v�š 

�>���� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�� ���[évaluation ���� � �š� �� ���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š� �� �����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ������ �u���•�š��r au 

�u� �š�]���Œ�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�� �����v�•�� �µ�v�� �/�v�•�š�]�š�µ�š�� �h�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���� ������ �&�}�Œ�u���š�]�}�v�� �����•�� �D���]�š�Œ���•�� �~�/�h�&�D�•�X�� �>�[�/�h�&�D��

�~���µ�i�}�µ�Œ���[�Z�µ�]�����^�W���U��� ���}�o�����•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ�������µ���‰�Œ�}�(���•�•�}�Œ���š�����š���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����•�•�µ�Œ�������•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�������•��

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•���������v�]�À�����µ���u���•�š���Œ�������v�•���o�������}�u���]�v�����������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��et de la pédagogie. En France, le 

�u���•�š���Œ���‰�Œ� �‰���Œ���v�š�����µ���u� �š�]���Œ�����[���v�•���]�P�v���v�š�����µ���‰�Œ���u�]���Œ�������P�Œ� �U���‹�µ�]���•���� ��� �Œ�}�µ�o�������v�������µ�Æ�����v�v� ���•�U������ �o����

�‰���Œ�š�]���µ�o���Œ�]�š� �� ���[�!�š�Œ���� ���Œ�š�]���µ�o� �� ���� �µ�v���� �‰�}�o�]�š�]�‹�µ���� �v���š�]�}�v���o���� ���v�� �u���š�]���Œ���� ������ �Œ�����Œ�µ�š���u���v�š�� ���[���v�•���]�P�v���v�š�•��

dans les premiers et seconds degrés. Ainsi entre le master 1 et le master 2�U�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� �‰���•�•���� �µ�v��

concours national. La formation en alternance en deuxième année de master est rémunérée en 

cas de réussite au concours. Les impératifs du concours en master 1 ���š���������o�[���v�š�Œ� ���������v�•���o�����u� �š�]���Œ��

en master 2 sont donc les référents fondamentaux du parcours de formation, des référents 

�‰�}�µ�À���v�š�����v�š�Œ���Œ�����v�����}�v�š�Œ�����]���š�]�}�v�������v�•���o�������µ�Œ�Œ�]���µ�o�µ�u�X���/�o�����•�š�������v�}�š���Œ���‹�µ�����o�����‰�}�o�]�š�]�‹�µ�������[� �À���o�µ���š�]�}�v��������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���������o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �����•�š�����v���}�Œ�������v�����}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����š�����v��� �u���Œ�Pence dans cet IUFM, même 

�•�]�U�����}�u�u�����‰���Œ�š�}�µ�š�U�������Œ�š���]�v�•�����v�•���]�P�v���v�š�•�����v���}�v�š���µ�v�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����‰���Œ�•�}�v�v���o�o�������š���‹�µ�[���o�o�����•������� �À���o�}�‰�‰����

�����v�•���o�����������Œ���������•�����}�u�]�š� �•���������‰���Œ�(�����š�]�}�v�v���u���v�š�������•���(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�����š�����[�µ�v���‰�]�o�}�š���P���������v�š�Œ���o�X�� 

�>���•�� �����š���µ�Œ�•�� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� �•�}�v�š : une enseignante-chercheuse ���v�� �•���]���v�����•�� ������ �o�[� ���µ�����š�]�}�v��

qui a le rôle de chercheur-médiateur et 4 enseignants �u�}�š�]�À� �•�� �‰�}�µ�Œ�� �š���v�š���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v�����X��

�>�[���v�•���]�P�v���v�š-chercheur est relayé par deux étudiants engagés dans la recherche via la réalisation 

de leur mémoire de master. �>�[���v�•���]�P�v���v�š-chercheur médiateur est un collègue des enseignants 

participants, identifié comme poursuivant ses recherches sur la thématique, membre de la 

���}�u�u�]�•�•�]�}�v�� � �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[�µ�v�]�À���Œ�•�]�š� �� ���š�� �•�}�o�o�]���]�š� �� �‰���Œ�� �•�}�v�� � �š�����o�]�•�•���u���v�š�� �‰�}�µ�Œ�� ���}�v�š�Œ�]���µ���Œ�� ����/ et 
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soutenir la réflexion sur le sujet mais sans mission officielle. Les enseignants sont : un enseignant 

de physique intervenant avec les étudiants de première année de master, une enseignante de 

français intervenant également avec les master 1, deux enseignants de français intervenant avec 

les étudiants de master en deuxième année. Ces travaux �•���� �•�}�v�š�� ��� �Œ�}�µ�o� �•�� ���µ�� ���}�µ�Œ�•�� ������ �o�[���v�v� ����

2012/2013.  

�x Cinq étapes dans ce ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š 

- Etape 1 : Coconstruction entre enseignant et chercheur/médiateur 

De pr���u�]���Œ���•�� �Œ���v���}�v�š�Œ���•�� �}�v�š�� ���µ�� �o�]���µ�� ���v�š�Œ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š-chercheur-médiateur et chacun des 

enseignants séparément. Cette première rencontre a discuté les objectifs, le cadre de la 

��� �u���Œ���Z���� �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���U�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �����v�•�� �o���� ���}�v�š���Æ�š���� ������ �o���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�U et la co-

construction ���[�µ�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[���������������‰�š� �����µ���‰�Œ�}�i���š���‰� �����P�}�P�]�‹�µ�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�X���>�[�]�v�•�š���µ�Œ���š�]�}�v��

���[�µ�v�����o�]�u���š�����������}�v�(�]���v������était déterminante. Le chercheur-médiateur a proposé une trame de 

questionnaire issue des dimensions validées du SEEQ de Marsh (1982) à savoir les 

���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���•�U�� �o�[���v�š�Z�}�µ�•�]���•�u���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� �o���� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���š�]�}�v�� ���š�� �o�[� �š���v���µ���� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �o���•�� ���š�š���v�š���•�� �À�]�•-à-vis des étudiants, la clarté des attentes et des modalités 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�������•��� �š�µ���]���v�š�•�U���o�����‹�µ���o�]�š� �������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•���•�µ�•citées entre les étudiants, la relation 

���v�š�Œ�����o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š���o�[� �š�µ���]���v�š�X�������š�š�����š�Œ���u����a été ajustée et spécifiée à chaque enseignant en 

�(�}�v���š�]�}�v�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� ���š�� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�X�� �/�o��a 

également été décidé des moments opportuns pour le recueil des points de vue des étudiants 

et de leurs modalités.  

- Etape 2 : Recueil quantitatif et qualitatif des points de vue des étudiants 

Les points de vue des étudiants sur les enseignements ont été �Œ�����µ���]�o�o�]�•�� ���v�� �o�[�����•���v������ ������

�o�[���v�•��ignant sur un moment de cours soit par le chercheur-médiateur soit par les étudiants 

���v�P���P� �•�������v�•���o�����Œ�����Z���Œ���Z���X���>�����Œ�����µ���]�o���‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�������o�[���]���������������}�]�š�]���Œ�•���������À�}�š�� a été complété par 

les commentaires écrits des étudiants sur les formulaires distribués sous forme de documents 

papier.  

- Etape 3 : Co interprétation des EEE 

Une synthèse des résultats quantitatifs et qualitatifs a été effectuée par le chercheur 

médiateur �}�µ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•���‰�µ�]�•���•�}�µ�u�]�•���������o�[���v���o�Ç�•�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š���o�}�Œ�•�����[�µ�v���•�����}�v�������v�š�Œ���š�]���v�U��

au cour�•�����µ�‹�µ���o���o�[���v�•���]�P�v���v�š��a commenté les résultats des EEE. 

- Etape 4 : Mise en débat entre enseignants et étudiants  



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�^�µ�]�š�������������š�š�������v���o�Ç�•���U���o�[���v�•���]�P�v���v�š��a organisé un temps de restitution commentée et discutée 

�����•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���������o�[�����������À�������o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����v���‰�Œ� �•���vce du chercheur médiateur ou des étudiants-

chercheurs.  

- Etape 5 : Bilan et mise en projet  

Enfin un troisième entretien a été consacré à faire un retour à froid sur la démarche 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�������v�•���•�����P�o�}�����o�]�š� �X���/�o���•�[���P�]�•�•���]�š�����[� �š�µ���]���Œ�����}�u�u���v�š���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�• �o�[���À���]���v�š���À� ���µ���U��

quel regard ils portaient sur les points de vue des étudiants, comment ils les comprenaient, et 

quelles suites ils envisageaient dans leurs enseignements�X�� �����š�� ���v�š�Œ���š�]���v�� �•�[���•�š�� ��� �Œ�}�µ�o� �� �•���o�}�v��

deux modalités : individuelle dans le cas du professeur de physique, collective pour les trois 

enseignants de français. 

4.3.3. Trois études de cas 

Trois études de cas ont été conduites ���µ�����}�µ�Œ�•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����š�����‰�Œ���•���‰�}�µ�Œ���š���v�š���Œ�����[���‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ��

les ph� �v�}�u���v���•�� �o�]� �•�� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v, en leur conte�Æ�š���U�� �����o�µ�]�� ���[�µ�v���� �(�}�Œ�u���š�]�}�v située, 

�‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�]�•���v�š���� �����•�� �o�[�}�Œ�]�P�]�v���U�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���Œ�]�•� ���� �����‰�µ�]�•�� �‰���µ�U�� ���š�� �(�}�Œ�š���u���v�š�� ���}�v�š�Œ���]�v�š���� �‰���Œ�� �•����

���}�µ���o�����À�]�•� �����������‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����µ�����}�v���}�µ�Œ�•�����š�����µ���u� �š�]���Œ�X���������u�}���������[���v�‹�µ�!�š���������À�]�•� �������–���v���o�Ç�•�������š��������

compréhension consiste à étudie�Œ�� ���v�� ��� �š���]�o�� ���š�� ���À������ �����•�� �•�}�µ�Œ�����•�� ���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���]�À���Œ�•���•�U�� �µ�v��

�‰�Z� �v�}�u���v���� �����v�•�� �•�}�v�� ���}�v�š���Æ�š���U�� �š���o�� �‹�µ�[�]�o�� �•�[���•�š�� ��� �Œ�}�µ�o� �� �����v�•�� �µ�v���� �•�]�š�µ���š�]�}�v�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���U�� �Œ� ���o�o���� �}�µ��

�Œ�����}�v�•�š�]�š�µ� ���U�� �i�µ�P� ���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�À���� ������ �o�[�}���i���š�� ���� � �š�µ���]���Œ�� �~�z�]�v�U�� �í�õ�ô�ð�•�X�� ���o�o���� �•�[�]�v�•���Œ�]�š�� �����v�•�� �o���� ���}�µ�Œ���v�š��

d���•�� �Œ�����Z���Œ���Z���•�� �‹�µ���o�]�š���š�]�À���•�� ���}�v�š�� �o�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�� �]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�À���� ���š�� ���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�À���� ���}�v�v���� �µ�v���� �o���Œ�P����

place à la subjectivité, afin de comprendre les significations que les individus donnent à leur 

propre vie et à leurs expériences ; des significations et interprétations élaborées par et dans les 

interactions sociales (Anadon, 2006).  

�>�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���������•��� �š�µ�����•�������������•���•�[���•�š�����‰�‰�µ�Ç� �����•�µ�Œ���‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���}�µ�š�]�o�•���u�}���]�o�]�•� �•���������Z���‹�µ����� �š���‰�������µ��

dispositif : trois entretiens enregistrés et retranscrits conduits en amont et en aval du recueil des 

points de vue des étudiants, les données quantitatives et qualitatives issues des EEE et 

�o�[�}���•���Œ�À���š�]�}�v�����[�µ�v�����Œ���•�š�]�š�µ�š�]�}�v���}�Œ�P���v�]�•� �����‰���Œ���o�[�µ�v�������•���ð�����v�•���]�P�v���v�š�~�•�•�X�� 

�x Première étude de cas : un enseignement de français en master 1 

�/�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v ���v�•���]�P�v���u���v�š�� ������ �(�Œ���v�����]�•�� ���[�µ�v���� ���µ�Œ� ���� ������ �ó�ì�� �Z�X�� ���v�� �u���•�š���Œ�� �‰�Œ���u�]���Œ���� ���v�v� ���� ������ �o����

spécialité Enseigner dans le premier degré du master MEEF. Avec les mathématiques, le français a 

un poids conséquent dans le master étant donné son importance dans le concours et dans les 

�‰�Œ�}�P�Œ���u�u���•���������o�[� ���}�o�����‰�Œ�]�u���]�Œ���X�������š�����v�•���]�P�v���u���v�š���‹�µ�]���‰�}�µ�Œ�•�µ�]�š�������o�����(�}�]�•���o�[�}���i�����š�]�(���������‰�Œ� �‰���Œ���Œ�����µ��

métier (aspects didactiques) et au concours (maitrise de la langue) vise essentiellement, dans les 

faits, la préparation du concours qui a lieu en fin de M1 (épreuves écrites) et en fin de M2 



HDR Nathalie Younès 

�~� �‰�Œ���µ�À���•�� �}�Œ���o���•�� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����u�]�•�•�]���o���•�� ���� �o�[� ���Œ�]�š). Auparavant, les deux objectifs étaient 

�‰�}�µ�Œ�•�µ�]�À�]�•�� �u���]�•�� �o�[��������- �‹�µ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� �����‰�µ�]�•�� �‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•�� ���v�v� ���•�� �‰���Œ�� �o�[�]�v�š���Œ�u� ���]���]�Œ����

���[�µ�v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ�� ouvert distribué au dernier cours et auquel les étudiants répondent de 

manière anonyme- ���À���]�š�� �u�}�v�š�Œ� �U�� �����‰�µ�]�•�� �o���� �u���•�š� �Œ�]�•���š�]�}�v�� ���š�� �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ���µ�� ���}�v���}�µ�Œ�•�U�� �µ�v����

dévaluation de la partie didactique par les étudiants, pour qui cette partie ne devrait pas être 

abordée en M1 car elle est déconnectée des épreuves écrites du concours. Suite à ces 

appréciations et également en raison du nouveau contexte créé par le concours dont les épreuves 

���[�����u�]�•�•�]���]�o�]�š� �� �v���� ���}�u�‰�}�Œ�š���v�š�� �‰���•�� ������ �À�}�o���š�� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o , et qui exige une somme de 

���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �•�µ�Œ�� �o���� �o���v�P�µ���� �š�Œ���•�� �]�u�‰�}�Œ�š���v�š���U�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� ���� ��� ���]��� �� ������ �•�µ�‰�‰�Œ�]�u���Œ�������š�� ���•�‰�����š�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U���š�}�µ�š�����v���o������� �‰�o�}�Œ���v�š�X                                                                                                                                                                                

- Les appréciations des étudiants sont plutôt convergentes : Les appréciations des étudiants 

���}�v�À���Œ�P���v�š���À���Œ�•���µ�v���i�µ�P���u���v�š���‰�}�•�]�š�]�(�������������š�����v�•���]�P�v���u���v�š�X���W���µ�����������]�À���Œ�P���v�����•�������v�•���o�[�}�Œ�]���v�š���š�]�}�v��

générale ������ �o�[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���‰�‰���Œ���]�•�•���v�š�X�� ���v�� �P� �v� �Œ���o�� ������ �í�� ���� �ï�� � �š�µ���]���v�š�•��

seulement (sur un groupe de 28) ne partage(nt) pas les avis plutôt ou très positifs exprimés. 

�>�[���v���o�Ç�•���U�� ���[�µ�v�� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� �‹�µ���v�š�]�š���š�]�(�� ���š�� �‹�µ���o�]�š���š�]�(�U�� �����•�� ���•�‰�����š�•�� �o���•�� �‰�o�µ�•�� �‰���Œ�šiculièrement 

���‰�‰�Œ� ���]� �•�U�� �(���]�š�� ���‰�‰���Œ���]�š�Œ���� �o���� �‰�Œ�}�(�]�o�� ���[�µ�v�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ�]�� �•���� �•�š�Œ�µ���š�µ�Œ���� ���µ�š�}�µ�Œ�� ��e lignes de force 

relatives à une orientation claire vers la préparation du concours, un climat favorable à 

�o�[���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���š�� �µ�v���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �o���� �•�}�µ�šenant (travail personnel régulièrement 

sollicité et donnant lieu à des retours réguliers sur les productions des étudiants leur permettant 

de progresser, une valeur informative de la note « qui ne compte pas mais permet de progresser 

»). Ils considèrent surtout avoir progressé en grammaire, en rédaction et en commentaire, même 

�•�[�]�o�•�� ���}�v�•�]�����Œ���v�š�� �‹�µ�[�]�o�� ���•�š�� ���v���}�Œ���� �š�Œ�}�‰�� �š�€�š�� �‰�}�µ�Œ�� �•���� �‰�Œ�}�v�}�v�����Œ�� ���� ������ �•�µ�i���š�X Peu de divergences non 

plus dans les aspects recueillant les avis plus critiques : Les étudiants considèrent �š�}�µ�•���v�[���À�}�]�Œ���‰���•��

�‰�Œ�}�P�Œ���•�•� �� ���µ�Æ�� �v�]�À�����µ�Æ�� ������ �o�[���Æ�‰�Œ���•�•�]�}�v�� �}�Œ���o���U�� ������ �o���� �‰���v�•� ���� ���Œ�]�š�]�‹�µ���� ���š�� ���µ�� �š�Œ���À���]�o�� ���v�� � �‹�µ�]�‰���X 

�Y�µ���o�‹�µ���•�����]�À���Œ�P���v�����•���•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�������‰���v�����v�š�����v���������‹�µ�]�����}�v�����Œ�v�����o���•���u�}�����o�]�š� �•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v���‰�o�µ�•��

ou moins claires selon les étudiants et la participation des étudiants, sollicitée mais peu effective. 

�����Œ�š���]�v�•�� �•���� �i�µ�P���v�š�� �h�� �‰���•�•�]�(�•�� �i�U�� ���[���µ�š�Œ���•�� ���}�v�•�]�����Œ���v�š�� �‹�µ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� �o���µ�Œ�� �‰�}�•���� �����•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•��

mais que celles-���]�� �•�}�v�š�� �h�� �]�v���µ���š�]�À���•�� �}�µ�� ���]�Œ�]�P� ���•�� �i�U�� �‹�µ�[�]�o�•�� �v�[�}�v�š�� �‰���•�� �o���� �š���u�‰�•�� ���[�Ç�� �Œ� �(�o� ���Z�]�Œ�U�� �‹�µ����

�•�}�µ�À���v�š���o�[���v�•��ignante répond à leur place. Ils tendent pourtant à considérer que cette méthode 

perme�š���h�����[���À���v�����Œ���‰�o�µ�•���Œ���‰�]�����u���v�š���i. 

- Concordance entre étudiants et enseignant : La concordance des attentes des étudiants et 

�������o�[���v�•���]�P�v���v�š���U���o�]� ���������µ�v�����]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v���•�]�u�]laire du contexte de cet enseignement conduisant 

les deux acteurs à privilégier la préparation du concours apparait à la base du jugement positif de 

�����š�����v�•���]�P�v���u���v�š�X���>�}�Œ�•���������o�������]�•���µ�•�•�]�}�v���Œ���o���š�]�À�������µ�Æ���������U���o�[���v�•���]�P�v���v�š�������Æ�‰�Œ�]�u�����o�����•���š�]�•�(�����š�]�}�v��������



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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voir ce point de vue partagé. Semble également apparaitre une représentation plus ou moins 

�‰���Œ�š���P� �������[�µ�v�����}�v�����v�•���]�P�v���u���v�š���~�����v�•���o�[�}�‰�š�]�‹�µ�����������‰�Œ� �‰���Œ���Œ���o����concours) selon laquelle le cours 

���•�š�� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� ���]�Œ�]�P� �� �‰���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� �]�o�� ���}�u�‰�}�Œ�š���� ������ �v�}�u���Œ���µ�Æ�� ���Æ���u�‰�o���• et des exercices 

���}�v�v���v�š���o�]���µ������ �����•�� �(�������������l�•�� �]�v���]�À�]���µ���o�•�����š�����}�o�o�����š�]�(�•���‰���Œ�u���š�š���v�š�����µ�Æ��� �š�µ���]���v�š�•�������� �•�[���v�š�Œ���]�v���Œ�����š��

de progresser. 

- Les apports ���µ�� ��� �����š�� ���v�š�Œ���� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š : ���[���•�š�� �o�}�Œ�•�� ������ �o���� ���]�•���µ�•�•�]�}�v��

collective que la contradiction entre �µ�v���•�}�µ�Z���]�š�����[���À�}�]�Œ���‰�o�µ�•�����������]�������š�]�‹�µ�������š���µ�v���‰�Œ�]�v���]�‰�����������Œ� ���o�]�š� ��

���u���v���v�š�������‰�Œ�]�À�]�o� �P�]���Œ���o�������}�v���}�µ�Œ�•���•�[���Æ�‰�Œ�]�u�����������u���v�]���Œ�����‰�o�µ�•���v���š�š�����W���h���K�v�����]�u���Œ���]�š�����]���v�����À�}�]�Œ���‰�o�µ�•��

������ ���]�������š�]�‹�µ���U�� �����o���� �v�}�µ�•�� �]�v�š� �Œ���•�•���Œ���]�š�� �‰�o�µ�•�� �u���]�•�� ���[���•�š�� �]�u�‰�}�•�•�]���o���� �i�X�� �W���Œ�����]�o�o���µ�Œ�•�U�� �µ�v���� �‰���Œ�š�]����de la 

discussion collective consécutive aux premières EEE fut consacrée à la prise de notes jugée trop 

importante et peu profitable par la plupart des étudiants considérant que des exercices leur 

seraient plus utiles ; quelques-uns cependant jugeant au contraire que cette activité de prise de 

notes leur permettait de fixer des connaissances. Lors de la seconde discussion, deux mois plus 

�š���Œ���U�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���Æ�‰�Œ�]�u���Œ���v�š�� �o���µ�Œ�� �•���š�]�•�(�����š�]�}�v�� �‹�µ���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� ���]�š�� �‰�Œ�]�•�� ���v�� ���}�u�‰�š���� �o���µ�Œ�•��

attentes à ce propos en leur distribuant des supports de cours plus importants. Certains firent 

�‰���Œ�š�� ������ �o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o���µ�Œ�� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� ���� ������ �‰�Œ�}�‰�}�•�� �h�� ���µ�� ��� �‰���Œ�š�� �i���� �(���]�•���]�•�� �‰���Œ�š�]���� ������ �����µ�Æ�� �‹�µ�]��

� �š���]���v�š���‰�o�µ�š�€�š���(���À�}�Œ�����o���•�������o�����‰�Œ�]�•�����������v�}�š���•���u���]�•���i�[���]���(�]�v���o���u���v�š�����}�v�•�š���š� ���‹�µ�����i�����‰�Œ�}�P�Œ���•�•�����‰lus en 

� ���Œ�]�À���v�š�� �u�}�]�v�•�� ���š�� ���v�� �(���]�•���v�š�� �‰�o�µ�•�� ���[���Æ���Œ���]�����•�� �i�X�� �K�v�� �À�}�]�š�� ���}�v���� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �����š�� ���Æ���u�‰�o���� �‹�µ���� �o����

discussion a permis de faire émerger un élément non prévu dans le questionnaire, relatif aux 

modalités du travail des étudiants dans les cours et à la grande part consacrée à la prise de notes. 

�W���Œ�� �o�[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�� �h�� ���}�v�•���]���v�š�]�•� ���� �i�� ���[�µ�v���� ���µ�š�Œ���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���� ���}�v���� ���� �µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �•�µ�Œ�� �o���•��

�‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[���v�•���]�P�v���u���v�š-apprentissage, des points de vue contradictoires ont pu être exprimés 

et conduire à des modifications de �o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�����u���]�•��� �P���o���u���v�š�������o�[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�������•��

points de vue des étudiants sur leur représentation du travail des étudiants durant les cours. 

- Décalages et régulation : �>�[���v�•���]�P�v���v�š����a découvert �����v�•���o���•���������������•�����•�‰�����š�•���������o�[�����š�]�À�]�š� ��

des étud�]���v�š�•���‹�µ�]���v�����À�}�v�š���‰���•�������v�•���o�����•���v�•���������•���•���}���i�����š�]�(�•���W���h���:�����•�µ�]�•���š�Œ���•��� �š�}�v�v� �����‰���Œ���o�����(���]�š���‹�µ�[�]�o�•��

�v���� ���}�v�•�]�����Œ���v�š�� �‰���•�� ���À�}�]�Œ�� �‰�Œ�}�P�Œ���•�•� �� �����v�•�� �o���� �š�Œ���À���]�o�� ���v�� � �‹�µ�]�‰���� ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ�� �u�}�]�� �µ�v�� �}���i�����š�]�(�� �š�Œ���•��

important et je leur demande de faire le travail personnel à plusieurs mais visiblement ils ne le 

�(�}�v�š�� �‰���•�� �i�X�� ������ ���}�v�•�š���š�� ��� �����À���v�š�� �o�[a amenée à prendre certaines décisions allant dans le sens 

���[���Æ���Œ�����Œ�� �‰�o�µ�•�� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���U�� �µ�v�� �P�µ�]�����P���� �‰�o�µ�•�� ���}�v�š�Œ���]�P�v���v�š�� ������ �o�[�����š�]�À�]�š� �� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �W�� �h�� �>����

prochaine fois quand je vais leur donner le travail ils devront le rendre par groupe. Je vais ainsi 

���Œ� ���Œ���o�[�}���o�]�P���š�]�}�v���������š�Œ���À���]�o�o���Œ�����v��� �‹�µ�]�‰��. » ���[���•�š���o�����o�����š�µ�Œ�������[�µ�v�����}�u�u���v�š���]�Œ�����]�•�}�o� �U��� �u�]�•���‰���Œ���µ�v�~���•��

étudiant(e) « On est parfois un peu infantilisés », qui a �‰�Œ�}���µ�]�š�� ���Z���Ì�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���U�� �o�}�Œ�•�� ������

�o�[���v�š�Œ���š�]���v�U�� �o���� ��� ���µ�š�� ���[�µ�v�� �Œ� ���o�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���u���v�š�� �Œ� �(�o���Æ�]�(�� �•�µ�Œ�� �•���� �‰�Œ���š�]�‹�µ���X�� ���]���v�� �‹�µ�[�µ�v�~���•�� �•���µ�o�~���•��



HDR Nathalie Younès 

� �š�µ���]���v�š�~���•�� �o�[���]�š�� � ���Œ�]�š�� �����o����a interrogé �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� ���š�� ���[���•�š�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� �•�µ�Œ�� �����š�š���� �‰�Z�Œ���•���� �‹�µ�[���o�o����a 

quitté notre entretien. A quoi cela renvoie-t-�]�o���M���>�[�]�v�š���Œ�‰�Œ� �š���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���v�š�������•�š���‹�µ�����W���h�������o����

�‰�}�µ�Œ�Œ���]�š���À���v�]�Œ�����µ���(���]�š���‹�µ�[�]�o�•���•�}�v�š���u�]�•�������v�•���o�����•�]�š�µ���š�]�}�v���������v�����‰���•���u���]�š�Œ�]�•���Œ���o���•�����}�v�v���]�•�•���v�����•���‹�µ�[�]�o�•��

�����À�Œ���]���v�š�� �u���]�š�Œ�]�•���Œ�� �‹�µ�]�� �Œ���v�À�}�]���v�š�� ���� �µ�v�� �‰���•�•� �� �•���}�o���]�Œ���� �o�}�]�v�š���]�v�X�� �>���� �(���]�š�� ������ ���}�v�•�š���š���Œ�� �‹�µ�[�]�o�•�� �v���� �(�}�v�š��

finalement que ce qui est exigé dans le court terme avec rendu, je me demande si ce ne sont pas 

���µ�Æ���‹�µ�]���•�[�]�v�(���v�š�]�o�]�•���v�š���i�X�����[�µ�v�����µ�š�Œ�������€�š� �U���o�[���v�•���]�P�v���v�š�����•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P�����•�µ�Œ���•�����‰�Œ�}�‰���v�•�]�}�v�������h���u���š���Œ�v���Œ��

�i�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �K�v�� �‰���µ�š�� �}���•���Œ�À���Œ�� �o���� ��� ���µ�š�� ���[�µ�v�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���u���v�š�� ������ �����Œ�šains aspects de cette 

�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �‰���Œ�š���P� ���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P�����v�š�� �•�µ�Œ���•���� �‰� �����P�}�P�]���� ���š�� �o���•��

étudiants construisant progressivement une représentation mieux partagée de certains aspects 

�������o�[�����š�]�À�]�š� �������•��� �š�µ���]���v�š�•�����v�����}�µ�Œ�•�X�� 

�x Deuxième étude de cas : un enseignement de physique en Master 1 

�>�[���v�•���]�P�v���u���v�š���������‰�Z�Ç�•�]�‹�µ���U���‹�µ�]�����•�š���‰�Œ�]�•�������v�•���o�����u�!�u�������}�µ���o�������}�v�š�Œ���]�v�š�����������‰�Œ� �‰���Œ���Œ�����µ���u� �š�]���Œ��

���š�����µ�����}�v���}�µ�Œ�•�U�����]�•�‰�}�•�������[�µ�v���À�}�o�µ�u�����Z�}�Œ���]�Œ�������]���v���‰�o�µ�•���Œ� ���µ�]�š�X���>�[�}���i�����š�]�(�������������š�����v�•���]�P�v���u���v�š�����•�š��

de travailler sur la culture scientifique des savoirs de base envisagés comme des savoirs à 

enseigner. Il est fondé sur des mises en situation amenant à mobiliser ces connaissances dans un 

raisonnement scientifique pendant les cours et des parcours pédagogiques numériques 

complémentaires à étudier en autonomie en dehors des cours, parcours construits par 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �‰�}�µ�Œ�� �(���]�Œ���� �(�������� ���µ�� ��� �(�]���]�š�� ���[�Z���µ�Œ���•�� ������ ���}�µ�Œ�•�� �‹�µ�]�� �v���� �‰���Œ�u���š�� �‰���•�� ������ �Œ���À�}�]�Œ�� �š�}�µ�š���•�� �o���•��

�v�}�š�]�}�v�•�� �Œ���‹�µ�]�•���•�� �‰�}�µ�Œ���o���� ���}�v���}�µ�Œ�•�X�� �>�[� �š�µ������ �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���� ������ �����•�� �‰���Œcours pédagogiques fait partie 

du contrat défini �‰���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�X�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �~�W�í�•�� �À�]�•���� ���}�v���� ���� �‰�Œ� �‰���Œ���Œ�� ���µ�Æ�� ���š�š���v���µ�•�� ���µ��

concours tout en construisant des fondamentaux épistémologiques et méthodologiques 

�v� �����•�•���]�Œ���•�� ���� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���U�� �•�����Z���v�š��que les aspects didactiques sont traités en 

�î���u�������v�v� �����������u���•�š���Œ�X���/�o���‰�Œ�]�À�]�o� �P�]�����o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�������•���•���À�}�]�Œ�•���‰���Œ���o�[� �À���o�µ���š�]�}�v���(�}�Œ�u���š�]�À�������v�����o���•�•����

dans des modalités interactives, souvent de travail collectif à partir de productions individuelles 

ou collectives faites en classe. 

- Convergences et divergences entre les étudiants au sujet de cet enseignement : De fortes 

convergences dans les opinions exprimées par les étudiants soulignent les lignes de force de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���W�����v�š�Z�}�µ�•�]���•�u�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š�U���]�v�š� �Œêt du cours, utilisation de méthodes actives 

(et notamment les boitiers de vote qui recueillent une appréciation très positive), bon climat, 

enseignement appuyé sur de nombreux supports et exemples. Ce sont les items qui recueillent les 

meilleurs scores et également des commentaires exclusivement positifs. On observe également 

des convergences fortes dans les appréciations plus critiques relatives à la connaissance des 

���š�š���v���µ�•�� �‰�}�µ�Œ�� �o���� �À���o�]�����š�]�}�v�� ���µ�� �u���•�š���Œ�U�� ���� �o���� �o�}�µ�Œ�����µ�Œ�� �����•�� �‰���Œ���}�µ�Œ�•�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �‹�µ�[�]�o�•�� �µ�š�]lisent 

�‰���µ�U�����]�v�•�]���‹�µ�[���µ���u���v�‹�µ�����������•�µ�]�À�]���]�v���]�À�]���µ���o�X���>���•��� �š�µ���]���v�š�•�����}�v�•�]�����Œ���v�š�������v�•���o�[���v�•���u���o�����!�š�Œ�����‰�o�µ�š�€�š��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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bien préparés au métier, même si des voix très minoritaires divergent. Pour cet item, sur 18 

commentaires exprimés 15 vont dans le même sens et 11 sont quasiment identiques à celui �tci : « 

des expériences faciles à reproduire en classe ». Seulement 2 expriment �‹�µ�[���h �]�o���v�[�Ç�������‰���•�����•�•���Ì��������

didactique ». �D���]�•�� �‹�µ���o�‹�µ���•�� �]�š���u�•�� ���µ�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� �Œ�����µ���]�o�o���v�š�� �����•�� ���À�]�•�� ���}�v�š�Œ���•�š� �•�X�� �/�o�� �•�[���P�]�š��

�•�µ�Œ�š�}�µ�š�����[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�• ���]�(�(� �Œ���v�š���•�������� �o�������]�(�(�]���µ�o�š� �� ���µ�����}�µ�Œ�•�����š�����µ���Œ�Ç�š�Z�u���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X���>���•��

� �š�µ���]���v�š�•�� ���Ç���v�š�� �µ�v�� �‰���Œ���}�µ�Œ�•�� �•���]���v�š�]�(�]�‹�µ���� �š�Œ�}�µ�À���v�š�� �‹�µ�[�]�o�•�� �}�v�š�� �‰���µ�� ������ �š�Œ���À���]�o�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�� ���� �(�}�µ�Œ�v�]�Œ�U��

que le rythme est adapté voire lent, �‹�µ�[�]�o�•�� ���‰�‰�Œ���v�v���v�š peu de nouvelles notions alors que des 

étudiants plus nombreux, au profil généralement littéraire, expriment des difficultés à suivre le 

rythme des cours sans avoir le temps de travailler suffisamment les parcours pédagogiques et 

trouvent le programme lourd. En ce qui concerne la préparation au concours alors que des 

� �š�µ���]���v�š�•�� ���•�š�]�u���v�š�� �h�� �‹�µ�[�]�o�� �Ç�� ���� �µ�v�� �o�]���v�� ���•�•���Ì�� �(�}�Œ�š�� �i�� ���[���µ�š�Œ���•�� �Œ���P�Œ���š�š���v�š�� ���µ�� ���}�v�š�Œ���]�Œ���� �h�� �‰���µ��

���[���v�š�Œ���]�v���u���v�š�•�� �š�Ç�‰���� ���}�v���}�µ�Œ�•�� �i�X�� ������ �u�!�u���� �����Œ�š���]�v�•�� �}�v�š�� ��� �i���� �Œ� ���o�]�•� �� �o���•�� �•�µ�i���š�•�� �u�]�•�� ���� �o���µ�Œ��

���]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v�������v�•���o���•���‰���Œ���}�µ�Œ�•�����o�}�Œ�•���‹�µ�������[autres ne les ont pas encore faits. 

- Convergences et divergences entre enseignant et étudiants : les convergences se 

�u���v�]�(���•�š���v�š�� �•�µ�Œ�� �����•�� ���•�‰�����š�•�� ���‰�‰�Œ� ���]� �•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �‹�µ�]�� ���}�v���µ�]�•���v�š�� ���o�}�Œ�•�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ����

exprimer une satisfaction, un sentiment de recon�v���]�•�•���v������ �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�o���X�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� �‰���µ�š��

également converger avec les étudiants sur certaines critiques qui donneront ou non, lieu à une 

�Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�������� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•���o�}�v���‹�µ�� cet enseignant, �W�í�����•�š�]�u���� �‹�µ�[���o�o���•���•�}�v�š���}�µ���v�}�v���•�}�µ�•���•�}�v��

contrôle. Ainsi il r�����}�v�v���]�š�� �v���� �‰���•�� ���À�}�]�Œ�� � �š� �� �•�µ�(�(�]�•���u�u���v�š�� ���o���]�Œ�� �•�µ�Œ�� �o���•�� ���Æ�]�P���v�����•�� ������ �o�[���Æ���u���v�� ���š��

�‰�}�µ�À�}�]�Œ���(�����]�o���u���v�š���Ç���Œ���u� ���]���Œ���W���h�����[���•�š���À�Œ���]���‹�µ�[�}�v���o�[�����(�}�Œ�u�µ�o� ���u���]�•���‰���µ�š-�!�š�Œ�������v���}�Œ�����š�Œ�}�‰�������o�[�}�Œ���o�X��

������ �•���� �‰���µ�š�� ���]���v�U�� �i�[�Ç�� �(���Œ���]�� ���š�š���v�š�]�}�v�X�� ���[���•�š�� �����•�� ���Z�}�•���•�� �}�¶�� �}�v�� �‰���µ�š�� �o���•�� �Œ���•�•�µ�Œ���Œ très facilement en 

�o�[� ���Œ�]�À���v�š�� �}�µ�� ���v�� �o���µ�Œ�� ���}�v�v���v�š�� �����•�� �•�µ�i���š�•�� �����•�� ���v�v� ���•�� �‰�Œ� ��� �����v�š���•�X�� ����, ������ �v�[���•�š�� �‰���•�� ���]�(�(�]���]�o���� �i�X�� ���v��

�Œ���À���v���Z���� �•�]���W�í���Œ�����}�v�v���]�š���‹�µ���� �o���� �����•�}�]�v�����Æ�‰�Œ�]�u� �� �����•��� �š�µ���]���v�š�•�� ���[���À�}�]�Œ���‰�o�µ�•�������� �Œ���š�}�µ�Œ�•���]�v���]�À�]���µ���o�•��

sur leur travail est légitime, il estime �v�[�!�š�Œ���� �‰���•�� ���v���u���•�µ�Œ���� ���[�Ç�� �Œ� �‰�}�v���Œ���� �‰�}�µ�Œ�������•�� �Œ���]�•�}�v�•�� ���[�µ�v����

�‰���Œ�š�� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�o���•�� �~�o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �•�}�v�š�� �š�Œ�}�‰�� �v�}�u���Œ���µ�Æ�� ���š�� �]�o�� �v�[���� �‰���•�� ���•�•���Ì�� ���[�Z���µ�Œ���•�� ���À������ ���µ�Æ�•, 

���[���µ�š�Œ���� �‰���Œ�š���‰�}�µ�Œ�������•�� �Œ���]�•�}�v�•���‹�µ�]���š�]���v�v���v�š������ �����•�� �o�]�u�]�š���•�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���•�� �h���/�o���Œ���•�š�����‰�o���]�v�������� ���Z�}�•���•�� ����

inventer mais là je touche à mes limites. Sur la gestion de ce genre de trucs, je risque de dérailler, 

�Œ���P���Œ�����Œ���‹�µ�]���(���]�š���‹�µ�}�]�U���(���]�Œ�����š�}�µ�Œ�v���Œ�Y���i�����•���]�•���‹�µ�����i�����v�����•�µ�]�•���‰���•�����•�•���Ì���•�š�Œ�µ���š�µ�Œ� ���‰�}�µ�Œ���������i�X���/�o�����•�š�]�u����

également que la multipolarité de la formation est un frein majeur. « Cette multipolarité dans 

�o���‹�µ���o�o���� �}�v�� �•���� �š�Œ�}�µ�À���� ���v�P�o�µ� �•�� ���[���•�š�� �v�}�Œ�u���o�� �‹�µ�[�]�o�•�� �o���� �Œ���•�•���v�š���v�š�� ���µ�•�•�]�� �i�U�� ������ �u�!�u���� �‹�µ���� �o���� �v�]�À�����µ��

trop hétérogène des étudiants « On est dans des situations impossibles à tenir, à un moment 

donné il y a un côté insupporta���o�������[���À�}�]�Œ�������•��� �š�µ���]���v�š�•�����µ���v�]�À�����µ���u���•�š���Œ���‹�µ�]���v�[�}�v�š���‰���•���o�����v�]�À�����µ��

collège. Il faut le dire à un moment donné. Il faudrait avoir contractualisé le fait que quand ils 

���Œ�Œ�]�À���v�š�������o�[�/�h�&�D���]�o�•���u���]�š�Œ�]�•���v�š����� �i�����o���•�����}�v�v���]�•�•���v�����•�������������•���X���i 



HDR Nathalie Younès 

De fortes divergences s�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� �‹�µ���v�š�� ���� �o���� �Œ���•�‰�}�v�•�����]�o�]�š� �� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�� �����v�•�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

���[���v�•���]�P�v���u���v�š-���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���X�� �>�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���š�š���v���� �‰�o�µ�•�� ���[���µ�š�}�v�}�u�]���� ���š�� ���[�]�v�À���•�š�]�•�•���u���v�š�� �����v�•��

�o�[�}�Œ�P���v�]�•���š�]�}�v�� ���µ�� �š�Œ���À���]�o�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�U�� �o���� �}�¶�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�š���v�����v�š�� �µ�v�� �P�µ�]�����P���� �‰�o�µ�•�� �•���Œ�Œ� �� ���š��

individualisé. La position radicale exprimée dans le commentaire suivant dépasse un 

�‰�}�•�]�š�]�}�v�v���u���v�š�� �]�v���]�À�]���µ���o�� ���]�Œ���}�v�•���Œ�]�š�� ���� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ������ �‰�Z�Ç�•�]�‹�µ���X�� ���o�o���� �Œ���u���š�� ���v�� �‹�µ���•�š�]�}�v le 

modèle de formation général : �h���D�}�]���i�����‰���v�•�����‹�µ�[�����(�}�Œ�������}�v���š�µ�����o���µ�Œ�����µ�š�}�v�}�u�]�������š��on les sclérose. 

Ils devraient pouvoir travailler seuls et rendre compte des compétences développées à leurs 

���v�•���]�P�v���v�š�•�U���‰���Œ�������‹�µ�[�]�o���(���µ���Œ�����(�}�Œ��� �u���v�š���‹�µ�[�]�o�•���•�[�Ç�����}�o�o���v�š���š�}�µ�š���•���µ�o�U���]�o�•���v�����À�}�v�š���‰���•�����v�•���]�P�v���Œ���o����

�u�!�u���� ���Z�}�•���� �š�}�µ�š���� �o���µ�Œ�� �À�]���Y�� ���v�� �‰�o�µ�•�� �}�v�� �v���� �o���•�� �vormalise même plus comme avant, encore à 

�o�[� ���}�o���� �v�}�Œ�u���o���� �]�o�•�� ���‰�‰�Œ���v���]���v�š�� �����•�� �(�����}�v�•�� ������ �(���]�Œ���� �Œ�]�P�]�����•�� �����Œ�š���•�� �u���]�•�� ���µ�� �u�}�]�v�•�� �]�o�•�� ���‰�‰�Œ���v���]���v�š��

�‹�µ���o�‹�µ���� ���Z�}�•���X�� �^�]�� �o�[�]��� ���U�� ���[���•�š�� ���[� �À�]�š���Œ�� �����š�š���� �v�}�Œ�u���o�]�•���š�]�}�v�� ���š�� ������ ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �µ�v�� �v�]�À�����µ��

���[���µ�š�}�v�}�u�]�����‹�µ�]���o���µ�Œ���‰���Œ�u���š�š�����������•�����(�}�Œ�u���Œ�����š�����[�����‹�µ� �Œ�]�Œ�������•�����}�u�‰� �š���v�����•���•���µ�o�•�U�����o�}�Œ�•���o�����}�v���v�[�Ç��

est pas du tout ! On se trompe. Si on ne change pas radicalement les façons de faire et si on ne 

�u���š�� �‰���•�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���µ�� �����v�š�Œ���� ���v�� ���Æ�]�P�����v�š�� ������ �•���� �‰���Œ�š�� �µ�v�� �š�Œ���À���]�o�U�� �}�v�� ���}�µ�Œ�š�� ���� �v�}�š�Œ���� �‰���Œ�š���Y�� �i�� �~�W�í). 

���v�(�]�v�� �o�[�������� ���� �Œ� �À� �o� �� �‹�µ���� �o���� �À�]�•� ���� �(�}�Œ�u���š�]�À���� �����•�� �u�}�����o�]�š� �•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �u�]�•���•�� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �‰���Œ��

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �‰�}�µ�À���]�š�� �v���� �‰���•�� �!�š�Œ���� �‰���Œ���µ���� ������ �o���� �u�!�u���� �u���v�]���Œ���� �‰���Œ�� �����Œ�š���]�v�•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ������ �‰���Œ�� �o���µ�Œ��

�À�]�•�]�}�v�� �v�}�Œ�u���š�]�À���� ���o���•�•���v�š���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �h�� �:���� �o�[���]�� �À� ���µ�� ���}�u�u���� �‹�µ���o�‹ue chose de stressant. 

�:�[���À���]�•���‰���µ�Œ�����[�!�š�Œ�����Œ���‰� �Œ� �������]�Œ�����š���u���v�š�����}�u�u�����u���µ�À���]�•����� �o���À�����i ; « au début on se sent mal de 

répondre faux » ; �h�� ���[���•�š�� �À�Œ���]�� �‹�µ�[���v�� ��� ���µ�š�� ������ ���}�µ�Œ�•�� �}�v�� ���•�š�� ��� �•�š�����]�o�]�•� �� �‰���Œ������ �‹�µ�[�}�v�� �v���� �•���]�š�� �‰���•��

répondre aux questions. Ça serait à la fin o�v�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]�š�� �À�}�]�Œ�� ������ �‹�µ�[�}�v�� ���� ���}�u�‰�Œ�]�•�� �i�X�� �>���� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�� ����

���u���v� ���o�[���v�•���]�P�v���v�š�������•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ��� �P���o���u���v�š���•�µ�Œ���o�����‰�Œ���š�]�‹�µ�����������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�����µ���•���]�v���������o�[�/�h�&�D���W���h��

�/�o�•���•�}�v�š����� �i���� �����v�•���µ�v�����•�]�š�µ���š�]�}�v�������� ���}�v���}�µ�Œ�•�����š�����v���‰�o�µ�•�������� �‹�µ�[�}�v���(���]�š�������v�•���o�����u���•�š���Œ���Œ���v�(�}�Œ�����������š��

indivi���µ���o�]�•�u���Y pratiquement aucune évaluation sommative collective, y en a-t-�]�o���µ�v�������[���]�o�o���µ�Œ�•���M��

» 

�K�v�� �À�}�]�š�� ���}�v���� ���� �š�Œ���À���Œ�•�������š�š���� � �š�µ������ ������ �����•�U�� �‹�µ���� �o�[���v���o�Ç�•���� �����•�� �������� �P� �v���Œ���� �����•�� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�•�� �š�}�µ���Z���v�š��

���µ�•�•�]�����]���v�������o�����‰���Œ�•�}�v�v�����������o�[���v�•���]�P�v���v�š���‹�µ�[���������•�����•�‰�����š�•���š�����Z�v�]�‹�µes et qui débordent largement 

�o���� ���Z���u�‰�����]�Œ���}�v�•���Œ�]�š�����[�µ�v�����v�•���]�P�v���u���v�š�U���‰�}�µ�Œ�����}�v�����Œ�v���Œ���o���� ���}�o�o�����š�]�(�� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���� ���š���•���•�����Z�}�]�Æ��������

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� �]�v�� �(�]�v���� �o���� �u�}�����o���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�l���‰�‰�Œ���v�š�]�•�•���P���� ���}�v�•�š�Œ�µ�]�š�� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ������

�(�}�Œ�u���š�]�}�v�X�� �^�]�� �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���v�À�]�•��ge bien des régulations tenant surtout à une meilleure 

���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ���µ�� ���}�v�š�Œ���š�U�� �•���•�� �o�]�u�]�š���•�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���•�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� �o���•�� ���}�v���]�š�]�}�v�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U��

�~���]�‰�}�o���Œ�]�š� ���������o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���V���‰�o���������������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�������v�•���o�[���v�•���u���o�����V���u�}�����o�]�š� �•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�•�����v��

bornent les possibles. 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�x Troisième étude de cas : un enseignement de français en master 2 par deux 

enseignants 

�>���� �š�Œ�}�]�•�]���u���� � �š�µ������ ������ �����•�� ���}�v�����Œ�v���� �����µ�Æ�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���•�•�µ�Œ���v�š�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ������ �(�Œ���v�����]�•�� ���v��

�u���•�š���Œ���î�U�����Z�����µ�v���P� �Œ���v�š���µ�v���P�Œ�}�µ�‰�������[� �š�µ���]���v�š�•�X���>�[���v�•���]�P�v���u���v�š��de master 2 qui suit celui du M1, 

est également pris dans la double contrainte de préparer les étudiants à la fois à la réussite du 

concours et de les former à leur métier. A cette contrainte se rajoute un public composé pour 

�‰���Œ�š�]�������[� �š�µ���]���v�š�•�����Ç���v�š���Œ� �µ�•�•�]���o�[� ���Œ�]�š�����µ�����}�v���}�µ�Œ�•�����š���•�����‰�Œ� �‰���Œ���v�š�������o�[� �‰�Œ���µ�À�����}�Œ���o�������š���‰�}�µ�Œ���‰���Œ�š�]����

���[� �š�µ���]���v�š�•�����Ç���v�š��� ���Z�}�µ� �����v���D�í�����š���Œ���‰���•�•���v�š���o���•��� �‰�Œ���µ�À���•��� ���Œ�]�š���•�������o�����(�]�v�����µ���D�î�X���>�������µ�•�•�]���o���•�������µ�Æ��

enseignants déplorent cette modalité qui conduit à une tension entre les objectifs de 

professionnalisation et de réussite du concours et qui amène les étudiants à se centrer sur 

�o�[�}���š���v�š�]�}�v�����µ�����}�v���}�µ�Œ�•�U���‰�}�µ�Œ���(�]�v���o���u���v�š�����}�v�•�]��� �Œ���Œ���‹�µ�[�]�o�•���v�[�}�v�š���‰���•��� �š� �����•�•���Ì���(�}�Œ�u� �•�����µ���u� �š�]���Œ�X��

Les deux privilégient cependant la formation des maitres. La spécificité de cette étude de cas par 

�Œ���‰�‰�}�Œ�š�����µ�Æ�������µ�Æ���‰�Œ� ��� �����v�š���•�����•�š���‹�µ�����o������� �u���Œ���Z�������[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����•�š���‰�}�Œ�š� �����‰���Œ��

�š�Œ�}�]�•��� �š�µ���]���v�š�•�U�������o�[���Æ�����‰�š�]�}�v���������o�������]�•���µ�•�•�]�}�v���(�]�v���o�������v�š�Œ�����o���•��deux ���v�•���]�P�v���v�š�•�X�����[���•�š���µ�v��� �o� �u���v�š��

de contexte important car le processus de discussion se déroule alors dans un cadre orienté par 

des positionnements catégoriels (étudiants/enseignants), même si le dispositif suit le format 

général décrit plus haut. 

- De fortes convergences dans les avis des étudiants : une forte conver�P���v������ �•�[���Æ�‰�Œ�]�u����

entre les étudiants sur de nombreux items. Ils reconnaissent avoir un enseignant enthousiaste, au 

discours clair et structuré et qui sollicite la participation active des étudiants. Mais de manière 

unanime, les étudiants jugent que cet enseignement ne prépare pas assez au concours : « le cours 

�v�����‰�Œ� �‰���Œ�����‰���•�������o�[�}�Œ���o���i�U�����–���•�š-à-���]�Œ�����h���‹�µ�[�]�o���v�[�Ç�������‰���•�����•�•���Ì���������u�]�•���•�����v���•�]�š�µ���š�]�}�v�����}�u�u�����o�����i�}�µ�Œ��

���µ�� ���}�v���}�µ�Œ�•�� �i�X�� ������ �u�!�u���� �o���µ�Œ�� �i�µ�P���u���v�š�� �v� �P���š�]�(�� �•�µ�Œ�� �o���� �‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�� ���µ�� �u� �š�]���Œ�� �•�[���Æ�‰�o�]�‹�µ���� �‰���Œ�� �µ�v��

contenu jugé trop théorique : « Conseils intéressants mais éloignés de la réalité du terrain » ; « 

�š�Œ�}�‰�� �‰���µ�� ���[� �o� �u���v�š�•�� �µ�š�]�o�]�•�����o���•�� ���v�� ���o���•�•���� �i�� �V�� �h�� ������ ���}�v�•�� � �o� �u���v�š�•�� �š�Z� �}�Œ�]�‹�µ���•�� �u���]�•�� �‰���•�� �š�}�µ�i�}�µ�Œ�•��

transférables sur le terrain », « on ne sait pas faire une séquence, paradoxal pour un professeur 

���[� ���}�o���� �i�X�� �/�o�•�� �u���š�š���v�š�� � �P���o���u���v�š�� ���v�� � �À�]�����v������ �o���� ���}�v�•���]���v������ ������ ��� �����o���P���•�� ���v�š�Œ���� �o���� �‰�Œ�}�i���š�� ������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�����š�������o�µ�]�������•��� �š�µ���]���v�š�•�� �W���h���o�[���v�•���]�P�v���v�š���š�Œ�}�µ�À�����•�¸�Œ���u���v�š���•�}�v���š�Œ���À���]�o���‰���Œ�š�]�v���v�š�������v�•���o����

cadre de la formation de futurs enseigna�v�š�•�� �u���]�•�� �‰�}�µ�Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ������ �v���� �o�[���•�š�� �‰���•�� �i�X�� �����•��

décalages importants conduisent à une désaffection du cours, ���Æ�‰�Œ�]�u� �����‰���Œ���o�[�����•���v�š� �]�•�u�������š���µ�v����

�(���]���o���� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�}�v�� �W�� �h�� �:���� �v���� �‰���Œ�š�]���]�‰���� �‰���•�� �����Œ�� �o���� ���}�µ�Œ�•�� �v�[���•�š�� �‰���•�� ���v�� ����� �‹�µ���š�]�}�v�� ���À������ ������ �‹�µ����

�i�[���š�š���v���•���i�X Du fait de ces convergences, la discussion organisée entre les étudiants a apporté peu 

���[�]�v�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �•�µ�‰�‰�o� �u���v�š���]�Œ���•�� ���š�� �v�[���� �‰���•�� ���}�v�v� �� �o�]���µ�� ���� ��� �����š�� �‰�µ�]�•�‹�µ���� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� � �š���]���v�š��

���[�������}�Œ�������v�š�Œ�������µ�Æ�X�����o�o�������������‰���v�����v�š���‰���Œ�u�]�•�����[� �o�����}�Œ���Œ�������•���‰�Œ�}�‰�}�•�]�š�]�}�v�•�����[� �À�}�o�µ�š�]on concrètes qui 
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�v�[���À���]���v�š�� �‰���•�� � �š� �� ���Æ�‰�Œ�]�u� ���•�� �����v�•�� �o���•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�� �]�v���]�À�]���µ���o�•�X�� �W�}�µ�Œ�š���v�š�� �‹�µ���o�‹�µ���•�� ���]�À���Œ�P���v�����•��

���[���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� ���Æ�‰�Œ�]�u� ���•�� �����v�•��les questionnaires auraient pu servir de base de discussion. Ces 

���]�À���Œ�P���v�����•�� ���‰�‰���Œ���]�•�•���v�š�� ���µ�Æ�� �v�]�À�����µ�Æ�� ������ �o�[�]�v�š� �Œ�!�š du cours, de la préparation au métier et du 

travail personnel des étudiants.  

- De forts décalages entre enseignants et étudiants : comme dans les cas précédents, les 

���}�v�À���Œ�P���v�����•�� �•���� �u���v�]�(���•�š���v�š�� �•�µ�Œ�� �����•�� ���•�‰�����š�•�� ���‰�‰�Œ� ���]� �•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•��

a�‰�‰�}�Œ�š���v�š�������•���‰�Œ� ���]�•�]�}�v�•���•�µ�Œ���o���µ�Œ�����}�v�����‰�š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�����š���‰�}�µ�Œ���o�[�µ�v�����[���v�š�Œ�������µ�Æ���•�µ�Œ���•�}�v��

�Œ���•�•���v�š�]�U�� �o���� �•�����}�v���� �Œ���•�š���v�š�� �‰�o�µ�•�� �����v�•�� �o���� �Œ� �•���Œ�À���� �o�}�Œ�•�� ������ �o�[���v�š�Œ���š�]���v�� ���À������ �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �>���•��

enseignants peuvent également converger avec les étudiants sur certaines critiques qui 

donneront ou non, �o�]���µ�������µ�v�����Œ� �P�µ�o���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•���o�}�v���‹�µ�[�]�o�•�����•�š�]�u���v�š���‹�µ�[���o�o���•���•�}�v�š���}�µ��

non sous leur contrôle, ce qui ne semble pas être le cas en ce qui concerne la conciliation du 

double objectif du concours et du métier ain�•�]���‹�µ�����o�[�]�o�o�µ�•�š�Œ�����o�����À���Œ�����š�]�u���•�µ�]�À���v�š���W��« J�[���]���À�Œ���]�u���v�š�����µ��

�o�����•���v�š�]�u���v�š���‹�µ�����������‰���Œ���o�����(�����}�v�����}�v�š���}�v�š��� �š� ���u�]�•�����v���‰�o���������o���•�����v�•���]�P�v���u���v�š�•�U���o���•�����š�š���v�š���•���‹�µ�[�]�o���Ç��

���À���]�š�� �i�µ�•�š���u���v�š�� ���À������ ������ ���}�v���}�µ�Œ�•�� ���[�µ�v�� ���€�š� �� �o���� �‰�Œ�}�(���•�•�]�}�v�v���o�]�•���š�]�}�v�� ������ �o�[���µ�š�Œ���� �v�}�µ�•�� ���v�� �š���v�š�� �‹�µ����

formateurs on se retrouvait coincé dedans». Il apparait également que si les enseignants et les 

étudiants peuvent avoir des appréciations partagées par exemple sur le manque de participation 

des étudiants, ils ne les interprètent pas nécessairement de la même façon. Alors que les  

enseignants incriminent la passivité et le manque de maturité des étudiants : « chloroformés, 

immatures et manquant de niaque pour le concours, infantiles » , « �K�v�������o�[�]�u�‰�Œ���•�•�]�}�v�����������}�o�o� �P�]���v�•��

qui attendent parce que, sur le fait par ���Æ���u�‰�o���� �‹�µ���� �o�[�}�v�� �v�[�]�v���]�‹�µ���� �‰���•�� �v�}�•�� ���Œ�]�š���Œ���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�‰�}�µ�Œ���o�����u���•�š���Œ�������o�[���À���v���������š���‹�µ�[�]�o�•���v�����•���À���v�š���‰���•�����Æ�����š���u���v�š���•�µ�Œ���‹�µ�}�]���]�o�•���•���Œ�}�v�š��� �À���o�µ� �•�U���u�}�]���������u����

rappelle les élèves de collège » ; �o���•��� �š�µ���]���v�š�•���u���š�š���v�š�����v�������µ�•���� �o�[�]�v����� �‹�µ���š�]�}�v�������•�� ���}�µ�Œ�•������ �o���µ�Œ�• 

attentes : « �E�}�v���i�����v�����‰���Œ�š�]���]�‰�����‰���•�������Œ���o�������}�µ�Œ�•���v�[���•�š���‰���•�����}�v�(�}�Œ�u���������������‹�µ�����i�[���š�š���v���•. » De forts 

��� �����o���P���•�� ������ �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� ���}�v���� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �v�}�v��

seulement en ce qui concerne les attentes réciproques ainsi que nous venons de le mettre en 

� �À�]�����v�����U�� �u���]�•�� ���µ�•�•�]�� �����v�•�� �o���•�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>���� ��� ���}�µ�À���Œ�š���� �����•�� �‰�}�]�v�š�•�� ������ �À�µ���� �����•��

étudiants ���u���v�����o�[�µ�v�������•�������µ�Æ�����v�•���]�P�v���v�š�•��à déclarer que les étudiants ne peuvent « raccrocher » 

�o�[�}���i�����š�]�(���‹�µ�[�]�o��a annoncé à leurs représentations : « ni à la façon dont ils se représentent le métier, 

�v�]�������o�����(�����}�v�����}�v�š���]�o�•���•�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���v�š���o�������}�v���}�µ�Œ�•���i�X���>�����}�¶���o�[���v�•���]�P�v���v�š���•�}�µ�Z���]�š�����o���•���(���]�Œ�����Œ� �(�o� ���Z�]�Œ��

sur les savoirs, les étudiants souhaitent travailler sur la construction de séquences. « ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ��

nous enfin pour moi intraitable, parce que tu ne peux pas préparer comme ça, pouf, une séance 

sur les écritures tâtonnées sans avoir un bout de réflexion sur comment ça marche un système 

���[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������š�� �‹�µ�[���•�š-ce �‹�µ�������[���•�š���‹�µ�[�µ�v���� � ���Œ�]�š�µ�Œ����». Là où �o�[���v�•���]�P�v���v�š���•�}�µ�Z���]�š���� �(���]�Œ���� �µ�v���š�Œ���À���]�o��������

�(�}�v���U�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�š���v�����v�š�� �����•�� ���}�v�v���]�•�•���v�����•�� �µ�š�]�o���•�� �‰�}�µ�Œ�� �o�[�����š�]�}�v�� ���� ���}�µ�Œ�š�� �š���Œ�u���X��« Mon 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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enseignement ne vise pas la rentrée de septembre, il vise ce que sera le maitre, trois ans plus tard, 

quand il aura construit des routines de tenue de classe qui lui permettront justement de retrouver 

une certaine disponibilité intellectuelle ». La discussion avec l���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���u���v���� �o�[���v�•���]�P�v���v�š à 

prendre conscience d���� �o�[� �š���v���µ���� �����•�� ��� �����o���P���•�X�� « �:�[���]�� ���µ�� �o���� �•���v�š�]�u���v�š�� �(�}�v�����u���v�š���o���u���v�š�� ���[�µ�v��

malentendu sur le métier lui-�u�!�u���Y�X���:�[���] ���µ�� �o���� �•���v�š�]�u���v�š�� �‹�µ�[���o�o���•�� �•���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���]���v�š�� �o�����u� �š�]���Œ��������

�(�����}�v���(�]�v���o���u���v�š���š�Œ���•�����‰�‰�o�]�����š�]�}�v�v�]�•�š���U�����}�u�u�����•�]�����[� �š���]�š�����o���]�Œ���������‹�µ�[�]�o���Ç�������������v�•���]�P�v���Œ�����š���o�����(�����}�v��������

�o�[���v�•���]�P�v���Œ�� ���}�u�u���� �•�]�� �}�v�� � �š���]�š�� ���v�� ���]�������š�]�‹�µ���� �����•�� �u���š�Z�•�� �‹�µ�}�]�U�� ���v�� �P�Œ�}�•�� ���[���]�o�o���µ�Œ�•�� ���o�o���•�� �o���� ���]�•���v�š�� ����

�‰�o�µ�•�]���µ�Œ�•���Œ���‰�Œ�]�•���•���]�o���Ç�������•�}�µ�À���v�š���µ�v�������}�u�‰���Œ���]�•�}�v�����À�������o�������]�������š�]�‹�µ���������•���u���š�Z�•�X�����o�o���•���‰���v�•���v�š���‹�µ�[�]�o��

�Ç�� ���� �����•�� �����Œ�š�]�š�µ�����•�U�� ���o�o���•�� �À�}�µ���Œ���]���v�š�� �o���•�� ���š�š���]�v���Œ���� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ�[�]�o�� �u���� �•���u���o���� �‹�µ���� �i�µ�•�š���u���v�š�� �o�[�}���i���š��

���[���v�•���]�P�v���u���v�š�U�� �]�o�� ���•�š�� �µ�v�� �‰���µ�� �}���•���µ�Œ�� ���v�� �(�Œ���v�����]�•�U�� �‹�µ���� ���}�u�u���� �]�o�� �•�[���P�]�š�� ������ �š�Œ���À���]�o�o���Œ�� �o���� �o���v�P�µ���U�� ������

�š�Œ���À���]�o�o���Œ�������š�Œ���À���Œ�•���o�����‰���Œ�}�o�����u���]�•���‹�µ�[�}�v�����v�����•�š�����µ�Æ�������o���µ�š�]���u���v�š�•���‰�}�µ�Œ���•���À�}�]�Œ�����}�u�u���v�š�����•�š-ce que 

les enfants acquièrent la parole et acquièrent la langue et acquièrent les compétences de lecture 

���š�����[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������š���o���•�����}�u�‰� �š���v�����•���o���v�P���P�]���Œ���•�U���}�v�����•�š���o�}�]�v�����[���À�}�]�Œ���µ�v���������•���Œ�]�‰�š�]�}�v�������•���}���•�š�����o���•���‹�µ�]��

�•���� �‰�}�•���v�š�� ���µ�Æ�� � �o���À���•�� ���š�� �‹�µ���� ���}�v���� �!�š�Œ���� �‰�Œ�}�(�� ������ �(�Œ���v�����]�•�� ���[���•�š�� �‹�µ���v��-même beaucoup dans une 

réactivité par rapport aux élèves. » 

Comme dans les cas précédents, les résultats quantitatifs et qualitatifs des EEE dessinent une 

�•�}�Œ�š�����������‰�Œ�}�(�]�o�����[���v�•���]�P�v���u���v�š���‰���Œ���µ�X�������š�š�����‰���Œ�����‰�š�]�}�v�����•�š���(�}�v���š�]�}�v���������o�[����� �‹�µ���š�]�}�v�����µ�����}�µ�Œ�•�����µ�Æ��

attentes des étudiants, elles-mêmes fondées sur des représentations du métier et du concours. 

Les forts décalages entre les attentes des étudiants et les objectifs des enseignants sont à la base 

���[�µ�v�� �i�µ�P���u���v�š�� �‰�o�µ�š�€�š�� �v� �P���š�]�(�� ������ �����š�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���µ�� ���€�š� �� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���}�u�u���� ���µ�� ���€�š� �� �����•��

enseignants. Les discussions entre enseignants et étudiants ont permis de prendre la mesure de 

�����•����� �����o���P���•�����]�v�•�]���‹�µ�����o�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š���o���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���o�}�Œ�•���������o�[���v�š�Œ���š�]���v�����}�o�o�����š�]�(�������•�����v�•���]�P�v���v�š�•��������

�(�Œ���v�����]�•�X�� �/�o�•�� �v���� �‰�Œ�}�i���š�š���v�š�� �‰���•�� ���[���i�µ�•�š���Œ�� �o���µ�Œ�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���µ�Æ�� �����u���v�����•�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�U��

contr���]�Œ���u���v�š�������o�����‰�Œ���u�]���Œ����� �š�µ�����������������•�U�����š�����v�À�]�•���P���v�š�������•���Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�•�����[�µ�v�����µ�š�Œ�����š�Ç�‰�����‹�µ�����v�}�µ�•��

présenterons dans la partie suivante. 

4.3.4. �d�Ç�‰���•�����[���(�(���š�•���Œ���‰� �Œ� �•�������v�•���o���•��� �š�µ�����•�������������• 

Dans les trois cas présentés, la durée (entre 1h30 et 2h45) et le contenu des entretiens menés sur 

�o���������•���� �����•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�������•�� �������� �u�}�v�š�Œ���v�š���o�[�]�v�š� �Œ�!�š���‰�}�Œ�š� �� �‰���Œ���o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���µ�Æ���‰�}�]�v�š�•�� ������ �À�µ���� �����•��

étudiants et à leur discussion, principalement focalisée sur les aspects critiqués de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �>�[���v���o�Ç�•���� �����•�� ���]�•���}�µ�Œ�•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �u���š�� ���v�� � �À�]�����v������ �ó�� �����š� �P�}�Œ�]���•�� ���[���(�(���šs 

engageant des dimensions socio-affectivo-cognitives et des dimensions de transformation 

pédagogique.  



HDR Nathalie Younès 

�r Des émotions ressenties 

Bien que les enseignants aient tendance à centrer leurs analyses sur les EEE critiques, ils repèrent 

néanmoins aussi �����•�� ���}�u�u���v�š���]�Œ���•�� �u�}�v�š�Œ���v�š�� �‹�µ���� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �~�}�µ�� �����Œ�š���]�v�•�� ���[���v�š�Œ���� ���µ�Æ�•�� �}�v�š 

perçu leur projet pédagogique. Ce qui les amène à exprimer parfois un sentiment de plaisir. « Ils 

�}�v�š�����]���v�����}�u�‰�Œ�]�•���‹�µ�����o�[�}���i�����š�]�(�����[���•�š���o�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}n au concours et pas au métier.  « Quelque part 

������ �u���� �(���]�š�� �‰�o���]�•�]�Œ�� �‹�µ�[�]�o�•�� �‰���Œ���}�]�À���v�š�� �‹�µ�[�]�o�� �•�[���P�]�š�� ���[�µ�v�� ���}�µ�Œ�•�� ���v���Œ� �� �����v�•�� �µ�v���� �(�}�Œ�u���� ������ �‰� �����P�}�P�]����

particulière »�X�� �>�[� �u�}�š�]�}�v�� �h�� �v� �P���š�]�À���� �i�� ���•�š�� �‰���µ�� ���Æ�‰�Œ�]�u� ���� �u���]�•�� ���o�o���� ���•�š�� �‰���Œ�����‰�š�]���o���� ���� �š�Œ���À���Œ�•�� �o����

communication non �À���Œ�����o�������š���o�[���u�‰�o�}�]���������o�}���µ�š�]�}�v�•�����}�u�u�����h��je suis déçu », « ça me fait bondir », 

manifestant déception ou colère.  

�r Surprise questionnante  

�����Œ�š���]�v�•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� � �š�}�v�v���v�š�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �o���•�� ���u���v���v�š�� �‰�o�µ�•�� �}�µ�� �u�}�]�v�•�� ���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�X�� �/�o�� �‰���µ�š��

�•�[���P�]�Œ�� ���[�µ�v���� �š���v�����v���� dans les EEE qui permet de découvrir des éléments concernant les 

� �š�µ���]���v�š�•�U�� �o���� �‰���µ�� ������ �š�Œ���À���]�o�� ���}�o�o�����}�Œ���š�]�(�� �‰���Œ�����Æ���u�‰�o���X�� �/�o�� �‰���µ�š�����µ�•�•�]���•�[���P�]�Œ�����[�µ�v�� ���}�u�u���v�š���]�Œ���� �]�•�}�o� �U��

�‹�µ�]�� �(���]�š�� �‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�� � ���Z�}�� ���š�� ���}�v���µ�]�š�� ���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�� �•�µ�Œ�� �•�}�v�� �•�š�Ç�o���� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š : « Ils sont 

dans une certaine passivité bien installée que peut-être je conforte par le fait de les materner un 

petit peu et peut-�!�š�Œ���� �‹�µ���� �i���� �v���� �o���µ�Œ�����]�•�� �‰���•�� �‹�µ�[�]�o�•�� ���}�]�À���v�š�� �����À���v�š���P���� �š�Œ���À���]�o�o���Œ�U���‰���µ�š-être que ce 

�v�[���•�š�� �‰���•�� �•�µ�(�(�]�•���u�u���v�š�� ���o���]�Œ ». Cet effet de surprise peut conduire ou non à une réflexion 

���‰�‰�Œ�}�(�}�v���]���� �•�µ�Œ�� �o���•�� �Œ� �•�µ�o�š���š�•�� ���š�� ���� �����•�� �Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�•�� �����v�•�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �����v�•�� �o���� �����•�� ������cette 

enseignante, �}�v�� ���� �‰�µ�� �}���•���Œ�À���Œ�� �o�[���u�}�Œ������ ���[�µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v�� �‹�µ�]�� ���µ�� ��� �‰���Œ�š�� �u���š�� ���v�� �����µ�•���� �o�[� �š�µ���]���v�š��

pour progressivement en ar�Œ�]�À���Œ�������•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ���•�µ�Œ���•�����‰�Œ�}�‰�Œ�����‰� �����P�}�P�]�������š���o�����Œ� �P�µ�o���š�]�}�v�����v�À�]�•���P� ����

�‹�µ�]���À���������v�•���o�����•���v�•�����[�µ�v���•�µ�]�À�]���‰�o�µ�•���•���Œ�Œ� ���������o�[�����š�]�À�]�š� �������•��� �š�µ���]���v�š�•�U���µ�v�����Z�}�]�Æ�����}�v�(�}�Œ�u�������µ���•�š�Ç�o����������

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�X 

�r �0�H�L�O�O�H�X�U�H���F�R�P�S�U�p�K�H�Q�V�L�R�Q���G�H�V���p�W�X�G�L�D�Q�W�V���H�W���G�H���O�H�X�U���S�H�U�F�H�S�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�Hignement 

En tout état de cause, plusieurs commentaires indiquent que les EEE conduisent les enseignants à 

�u�]���µ�Æ�� ���}�u�‰�Œ���v���Œ���� �o���µ�Œ�•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �o���� �‰���Œ�����‰�š�]�}�v�� �‹�µ�[�]�o�•�� �}�v�š�� ������ �o���µ�Œ�� ���v�•���]�P�v���u���v�š�X�� �h���:���� �o�[���]��

découvert à travers leurs commentaires ». « Je trouve ça �š�Œ���•�� ���]�(�(�]���]�o���� ���[� �À���o�µ���Œ�� �u�}�v�� �š�Œ���À���]�o�� ���š��

�‹�µ���v�����o���•��� �š�µ���]���v�š�•�����µ�Æ���o�[�}�v�š��� �À���o�µ� ���‰���Œ�������‹�µ�[�]�o�•���}�v�š���(���]�š�������•���‰�}�µ�Œ�����v�š���P���•, �i�[���µ�Œ���]�•��� �š� ���]�v�����‰�����o����

moi de donner le moindre indice de satisfaction que pouvaient avoir les étudiants. Parfois il y avait 

des cours pend���v�š�������µ�Æ���Z���µ�Œ���•���i�[���v�����v�š���v�����]�•�������µ�Æ���‰���Œ�o���Œ. Ça allait mieux au fur et à mesure que 

�o�[���v�v� ���� ���À���v�����]�š��mais... » �>���� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�� ���v�š�Œ���� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �o�}�Œ�•�� ������ �o�[���v�š�Œ���š�]���v�� ���}�o�o�����š�]�(�� ����

posteriori fait émerger le constat que la faible participation des étudiants e�v�� ���}�µ�Œ�•�� �v�[���•�š�� �‰���•��

�(�}�Œ��� �u���v�š�� ���µ���� ���� �µ�v�� �u���v�‹�µ���� ������ �š�Œ���À���]�o�� �u���]�•�� ���� �o���� �‰���µ�Œ�� ���µ�� �Œ���P���Œ���� �����•�� ���µ�š�Œ���•�U�� �‰�µ�]�•�‹�µ�[�]�o�� ���‰�‰���Œ���]�š��

�‹�µ�[�]�o�•�� �v���� �Œ���v�����o���v�š�� �‰���•������ �•���� �u���š�š�Œ���� ���µ�� �š�Œ���À���]�o�� �‹�µ���v���� �µ�v�� � ���Œ�]�š�� �o���µ�Œ�����•�š�� �����u���v��� �� �u���]�•�� �‹�µ���� ���[���•�š�� �o����

prise de parole en public qui pose problème. Un enseignant �Œ���o���š���� �µ�v�� �]�v���]�����v�š�� �‹�µ�]�� �o�[���� ���}�v���µ�]�š�� ����



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�(���]�Œ�������������}�v�•�š���š���‹�µ���v�����µ�v����� �š�µ���]���v�š�����o�µ�]���������Æ�‰�o�]���]�š���u���v�š�����]�š���‹�µ�[���o�o�������À���]�š���‰���µ�Œ���������o�����(�����}�v�����}�v�š���o���•��

���µ�š�Œ���•�����o�o���]���v�š���o�����Œ���P���Œ�����Œ�X���������Œ���‰�‰�}�Œ�š�������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v������� �P���o���u���v�š��� �š� �����]�•���µ�š� �����À�������o�[���v�•���]�P�v���v�š��������

physique �o�}�Œ�•���������o�[���v�š�Œ���š�]���v���(�]�v���o�U�����}�u�u�����v�}�µ�•���o�[���À�}�v�•�����v���o�Ç�•� ���‰�o�µ�•���Z���µ�š�X 

�r Mise en évidence des décalages de représentations entre enseignants et étudiants 

La part la plus importante des discussions a été consacrée aux décalages de points de vue entre 

les enseignants et les étudiants mis en évidence par les EEE qui portent sur les représentations de 

�o�[�����š�]�À�]�š� �� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�U�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���š�� ���µ�� �u� �š�]���Œ�� ������ �‰�Œ�}�(���•�•���µ�Œ�� ���[� ���}�o���X��

Plusieurs commentaires des enseignants expriment un point de vue selon lequel les étudiants 

���}�]�À���v�š�� ���}�v�•���v�š�]�Œ�� ���� �‰�o�µ�•�� ���[���(�(�}�Œ�š�•�� �‰�}�µ�Œ�� �•�[���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���Œ�� �o���� ���}�µ�Œ�•�� �‰���Œ�� �µ�v�� �š�Œ���À���]�o�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�� �‰�o�µ�•��

autonome et engagé, alors que les étudiants semblent plutôt attendre en majorité, un guidage 

serré de leur activité. Le désengagement est attribué �����o�[�]�u�u���š�µ�Œ�]�š� �����š�������o�����‰���•�•�]�À�]�š� �������•��� �š�µ���]���v�š�•�U��

là où les étudiants, dans un cas évoquent �o�[�]�v�������‰�š���š�]�}�v�� ���µ�� ���}�v�š���v�µ�� ���µ�� ���}�µ�Œ�•�� �‹�µ�]�� �o���•�� ���}�v���µ�]�š�� ����

��� ���o���Œ���Œ���š�Œ���À���]�o�o���Œ�������‰���Œ�š�]�Œ�����[���µ�š�Œ���•���•�}�µ�Œ�����•���i�µ�P� ���•���‰�o�µ�•���µ�š�]�o���•�����š�������v�•���µ�v�����µ�š�Œ�� cas, des modalités 

���[���v�•���]�P�v���uent magistrocentrées (pourtant plébiscitées car jugées en phase avec les attentes). 

Un enseignant regrette que : « �>���•��� �š�µ���]���v�š�•���v�����•�[���µ�š�}�Œ�]�•���v�š���‰���•���������]�Œ�����������‹�µ�[�]�o�•���‰���v�•���v�š�����µ�����}�µ�Œ�•��

dans le cours et moi je trouve ça particulièrement infantile » ce qui illustre bien le décalage entre 

les deux acteurs.  

�^�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� � �P���o���u���v�š�� �����•�� ��� �����o���P���•�� �•�µ�Œ�� �o���� �Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�� �����•�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��

(concours et métier). Là où les étudiants attendent un enseignement qui les prépare aux épreuves 

���µ�� ���}�v���}�µ�Œ�•�� ���š�� ���� �o�[���Æercice du métier à travers des tâches et des mises en situation concrètes 

(épreuves, préparation de séquences), trois enseignants sur quatre enseignants privilégient les 

apports didactiques de fond pensés « pour le long terme » et reprochent aux étudiants « une 

vision applicationniste du métier », considérant que leurs représentations les empêchent de juger 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���� �•���� �i�µ�•�š���� �À���o���µ�Œ���W�� �h��En fait cela vient de leurs représentations. Ils ne savent pas 

�À�Œ���]�u���v�š�� ������ ������ �‹�µ�[���•�š�� �o���� ���}�v���}�µ�Œ�•�X�� ���š�� ���}�v���� �]�o�•�� �v���� �•��vent pas que je les y entraine » ; « Il faut se 

�Œ���‰�‰���o���Œ���‹�µ�����o���•���}���i�����š�]�(�•�����µ���u���•�š���Œ���������v�[���•�š���‰���•���‹�µ�����o�����‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v�����µ�����}�v���}�µ�Œ�•���]�o���(���µ�š���š���v�]�Œ���š�}�µ�•��

les ���}�µ�š�•�Y���>�������}�v���}�µ�Œ�•���������v�[���•�š���‰���•���u�����‰�Œ�]�}�Œ�]�š� �U���]�o�•����� �À���o�}�‰�‰���v�š�������•���š���•�����������}�u�‰� �š���v�����•���µ�š�]�o���•���‰�}�µ�Œ��

le conco�µ�Œ�•���u���]�•���i�����•���Œ���]�•���‰�Œ���•�‹�µ�����i�µ�•�‹�µ�[���µ�����}�µ�š�]�•�š�����•�µ�Œ���������‰�}�]�v�š�U�����[��st leur problème le concours ». 

�>���•����� �����o���P���•���‰�}�Œ�š���v�š���v�}�š���u�u���v�š���•�µ�Œ���o�����(���]�š���‹�µ�[�]�o�•���v�����š�Œ���À���]�o�o���v�š���‰���•�����•�•���Ì���•�µ�Œ���o�������}nstruction de 

séquences : « ���[���•�š�� �‰�}�µ�Œ�� �v�}�µ�•�� ���v�(�]�v�� �‰�}�µ�Œ�� �u�}�]�� �]�v�š�Œ���]�š�����o���U�� �‰���Œ���� que pour pouvoir construire une 

séquence sur par exemple les écritures tâtonnées il faut pouvoir lire ce que lisent les enfants, ce 

�‹�µ�����(�}�v�š���o���•�����v�(���v�š�•�����À�����������•���Ì�}�v���•�����[�]�v�����Œ�š�]�š�µ���������š���µ�v���‹�µ���•�š�]�}�v�v���u���v�š�U�����Z���Ì���o�����u���]�š�Œ�����]�o���(���µ�š���!�š�Œ����

un peu au clair dans sa �€�š�!�š���•���•�µ�Œ���������‹�µ�������[���•�š���‹�µ�[�µ�v���•�Ç�•�š���u�������[� ���Œ�]�š�µ�Œ���X�����š���š�µ���v�����‰���µ�Æ���‰���•���‰�Œ� �‰���Œ���Œ��



HDR Nathalie Younès 

comme ça, pouf, une séance sur les écritures tâtonnées sans avoir un bout de réflexion sur 

���}�u�u���v�š���������u���Œ���Z�����µ�v���•�Ç�•�š���u�������[� ���Œ�]�š�µ�Œ�������š���‹�µ�[���•�š-�������‹�µ�������[���•�š���‹�µ�[�µ�v����� ���Œ�]�š�µ�Œ�� ». 

�r Intentions de régulation 

Les quatre enseignants envisagent des régulations différentes en fonction de leur jugement. Une 

meilleure compréhension des étudiants peut parfois déboucher sur des perspectives 

���[���i�µ�•�š���u���v�š�•�U�� �u���]�•�� �o���•�� ��� �����o���P���•�� ������ �‰�}�]�v�š�•�� ������ �À�µ���� ���š�� �o���•��obstacles perçus peuvent apparaitre 

���}�u�u���� �����•�� �‰�}�]�v�š�•�� ������ ���o�}�����P���� ���µ�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�X Les régulations 

�‰���µ�À���v�š�����o�o���Œ�������v�•���o�����•���v�•�������•�������u���v�����•�������•��� �š�µ���]���v�š�•���‹�µ���v�����]�o�•�����•�š�]�u���v�š���‹�µ�[���o�o���•���•�}�v�š���o� �P�]�š�]�u���•��

���š�����������•�•�]���o���•�U�����v���o�[�}�����µ�Œ�Œ���v�������o�[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�����µ�����}�v�š�Œ���š�����v���‰�Œ� ���]�•���v�š���o���•�����š�š���v���µ�•���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

(�����•�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ������ �‰�Z�Ç�•�]�‹�µ��) ou une adaptation des m�}�����o�]�š� �•�� ���[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~���Z���Ì��

�o�[���v�•���]�P�v���v�š���� ������ �(�Œ���v�����]�• �‹�µ�]�� ���� �Œ� ���µ�]�š�� �o���•�� �u�}�u���v�š�•�� ���[���Æ�‰�}�•� �•�� �u���P�]�•�š�Œ���µ�Æ�� ���µ�� �‰�Œ�}�(�]�š�� ������ �‰�o�µ�•��

���[���Æ���Œ���]�����•�•�X �/�o���‰���µ�š��� �P���o���u���v�š���•�[���P�]�Œ���������u�}���]�(�]�����š�]�}�v�•���v�}�v�������u���v��� ���•���‰���Œ���o���•��� �š�µ���]���v�š�•���u���]�•���‹�µ�]��

���}�Œ�Œ���•�‰�}�v�����v�š�������o�[���v���o�Ç�•�����‹�µ�����o�[���v�•���]�P�v���v�š���(���]�š�������•�����}�u�‰�}�Œ�š���u���v�š�•�������•��� �š�µ���]���v�š�•���v�}�v�����}�v�(�}�Œ�u���•��

à ses attentes (ex : mise en place de rendus collectifs pour amener les étudiants à travailler en 

équipe). En revanche les deux enseignants de français de master envisagent des régulations qui 

ne vont pas nécessairement dans le sens des attendus des étudiants. �>�[�µ�v prévoit de renforcer la 

confiance en eux des étudiants, leur sentiment de compétence et réfléchit à des solutions pour 

��� �š���v���Œ���� �o�[���u���]���v������ ������ �o���� ���o���•�•���X��« Pour moi ce qui peut être fécond, au vu des EEE et des 

���v�š�Œ���š�]���v�•�U�����[���•�š���������o���µ�Œ���(���]�Œ�����‰�Œ���v���Œ�������}�v�•���]���v�������‹�µ�[�]�o�•���•���À���v�š���������µ���}�µ�‰�����������Z�}�•���•���‹�µ�[�]�o�•���]�P�v�}�Œ���v�š��

�•���À�}�]�Œ�Y���/�o�•���v�� �•���À���v�š���‰���•���‹�µ�[�]�o�•���}�v�š�������•���}�µ�š�]�o�•�������o���µ�Œ�����]�•�‰�}�•�]�š�]�}�v���‹�µ�[�]�o�•���‰���µ�À���v�š���µ�š�]�o�]�•���Œ�Y��Ce serait un 

������ �u���•�� �}���i�����š�]�(�•�� ������ �o�[���v�v� ���� �‰�Œ�}���Z���]�v���� ���[���•�š-à-dire �‹�µ�[���v classe, on puisse rire aussi ». Par contre 

�o�[���µ�š�Œ����qui estime avoir fait le même constat que les étudiants, projette de : « provoquer la crise ». 

�h���������‹�µ�[�]�o���Ç�������������•�¸�Œ�����[���•�š���‹�µ�����o�[���v���‰�Œ�}���Z���]�v�U���i�[� �À�}�‹�µ���]�•���o���•�������µ�Æ�����Œ�]�•���•�������o�o������������� �����u���Œ�������š�������o�o����������

�(�]�v�� �i���v�À�]���Œ�� �(� �À�Œ�]���Œ�� ���[���•�š�� �•�¸�Œ�� �‹�µ���� �i���� �À���]�•�� �o���•�� �‰�Œ�}�À�}�‹�µ���Œ�� ������ �(�����}�v�� ���� ������ �‹�µ�[�]�o�� �Ç�� ���]�š�� �����•�� ���Z�}�•���•�� �‹�µ�]��

�•�[� �‰�Œ�}�µ�À���v�š�X�����v���ue disant, si ça vient pas, �]�o�����•�š�����•�•���v�š�]���o���‹�µ�[�]�o���Ç�����]�š���������o���µ�Œ���‰���Œ�š���‰�}�µ�Œ���•�����(�}�Œ�u���Œ���µ�v��

���v�P���P���u���v�š�� �‹�µ�]�� �v�[� �š���]�š�� �‰���•�� �o���� �����š�š���� ���v�v� ��. » Par ailleurs les quatre enseignants ont projeté des 

évolutions dans les façon�•�� ���[� �À���o�µ���Œ�� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•��: « �>���•�� �‰���Œ�š�]���o�•�� ���[���•�š�� �]�v�(���v�š�]�o�]�•���v�š�� �Y�� ���š�� ���}�v����

�o�[���v�v� �����‰�Œ�}���Z���]�v�����}�v��������� ���]��� ���‹�µ�[�]�o���v�[�Ç�����µ�Œ���]�š���‰�o�µ�•���������‰���Œ�š�]���o�•�U���š�}�µ�š���•�����(���Œ�����‰���Œ�����}�v�š�Œ�€�o�������}ntinu ; et 

�}�v���À�����o���µ�Œ���‰�Œ�}�‰�}�•���Œ���o���•���u�!�u���•���•�µ�i���š�•�U���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[�]�o���Ç�����]�š���µ�v�����Z���Œ�u�}�v�]�•���š�]�}�v�U���u�!�u�����‰�}�µ�Œ���o���•�����}�v�š�Œ�€�o���•��

���}�v�š�]�v�µ�•�U���o�[�]��� �����������o���•���(���]�Œe travailler à deux ».  

�r Obstacles à la régulation 

Certains commentaires expriment un accord avec les critiques des étudiants sans que des 

ajustements soient considérés possibles. Généralement, les raisons invoquées pour justifier cette 

impossibilité relèvent de déterminations contextuelles. Les enseignants reconnaissent le besoin 



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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�����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���[���À�}�]�Œ�� �‰�o�µ�•�� ������ �Œ���š�}�µ�Œ�•�� �]�v���]�À�]���µ���o�•�� �•�µ�Œ�� �o���µ�Œ�� �š�Œ���À���]�o�� �u���]�•�� �]�o�•�� ���•�š�]�u���v�š�� �v�[�!�š�Œ���� �‰���•�� ���v��

�u���•�µ�Œ���� ���[�Ç�� �Œ� �‰�}�v���Œ���� �‰�}�µ�Œ�� �����•�� �Œ���]�•�}�v�•�� ���}�v�š���Æ�š�µ���o�o���•�� �š���v���v�š�� ���[�µ�v���� �‰���Œ�š�� ���� �o�[���(�(�����š�]�( (les étudiants 

�•�}�v�š���š�Œ�}�‰���v�}�u���Œ���µ�Æ�����š���]�o�•���v�[�}�v�š���‰���•�����•�•���Ì�����[�Z���µ�Œ���•�����À���������µ�Æ�•, ���[���µ�š�Œ�����‰���Œ�š�������o�����u�µ�o�š�]�‰�}�o���Œ�]�š� ���������o����

formation (concours, métier, université). Dans un seul cas, �]�o������ � �š� �� �(���]�š��� �š���š�����[�µ�v���� �o�]�u�]�š����relevant 

�������o�[�]�v���]�À�]���µ���o�µ�]-même : « Il reste plein de choses à inventer mais là je touche à mes limites. Sur la 

�P���•�š�]�}�v���������������P���v�Œ�����������š�Œ�µ���•�U���i�����Œ�]�•�‹�µ������������� �Œ���]�o�o���Œ�U���Œ���P���Œ�����Œ���‹�µ�]���(���]�š���‹�µ�}�]�U���(���]�Œ�����š�}�µ�Œ�v���Œ�Y���i�����•���]�•���‹�µ����

je ne suis pas assez structuré pour ça ».  

Par ailleurs les choix pédagogiques du collectif peuvent aussi entrer en contradiction avec ceux de 

�o�[���v�•���]�P�v���v�š�� �W���h�� �D�}�]�� �i���� �‰���v�•���� �‹�µ�[���� �(�}�Œ������ �}�v�� �š�µ���� �o���µ�Œ�� ���µ�š�}�v�}�u�]���� ���š�� �}�v�� �o���•�� �•���o� �Œ�}�•���X�� �/�o�•�� �����À�Œ���]���v�š��

pouvoir travailler seuls et rendre compte des compétences développées à leurs enseignants, parce 

�‹�µ�[�]�o���(���µ���Œ���� �(�}�Œ��� �u���v�š�� �‹�µ�[�]�o�•�� �•�[�Ç�� ���}�o�o���v�š�� �š�}�µ�š�� �•���µ�o�U�� �]�o�•�� �v���� �À�}�v�š�� �‰���•�� ���v�•���]�P�v���Œ���o���� �u�!�u���� ���Z�}�•���� �š�}�µ�š����

�o���µ�Œ�� �À�]���Y�� ���v�� �‰�o�µ�•�� �}�v�� �v���� �o���•�� �v�}rmalise même plus comme avant. E�v���}�Œ���� ���� �o�[� ���}�o���� �v�}�Œ�u���o��, ils 

apprenaient des façons de faire rigides certes mais au moins ils apprenaient quelque chose. Si 

�o�[�]��� ���U�����[���•�š�����[� �À�]�š���Œ�������š�š�����v�}�Œ�u���o�]�•���š�]�}�v�����š����������� �À���o�}�‰�‰���Œ���µ�v���v�]�À�����µ�����[���µ�š�}�v�}�u�]�����‹�µ�]���o���µ�Œ���‰���Œ�u���š�š����

�������•�����(�}�Œ�u���Œ�����š�����[�����‹�µ� �Œ�]�Œ�������•�����}�u�‰� �š���v�����•���•���µ�o�•�U�����o�}�Œ�•���o�����}�v���v�[�Ç�����•�š���‰���•�����µ���š�}�µ�š���J���K�v���•�����š�Œ�}�u�‰���X���^�]��

on ne change pas radicalement le�•�� �(�����}�v�•�� ������ �(���]�Œ���� ���š�� �•�]�� �}�v�� �v���� �u���š�� �‰���•�� �o�[� �š�µ���]���v�š�� ���µ�� �����v�š�Œ���� ���v��

���Æ�]�P�����v�š���������•�����‰���Œ�š���µ�v���š�Œ���À���]�o�U���}�v�����}�µ�Œ�š�������v�}�š�Œ�����‰���Œ�š���Y��» 

�r �8�Q�H���G�p�P�D�U�F�K�H���G�¶�p�Y�D�O�X�D�W�L�R�Q���G�H���O�¶�H�Q�V�H�L�J�Q�H�P�H�Q�W jugée productive 

Lors des entretiens de bilan réalisés à froid un mois et demi après la discussion au sujet des 

résultats, les quatre enseignants ont systématiquement exprimé une appréciation positive de la 

��� �u���Œ���Z�������[� �À���o�µ���š�]�}�v���������o�[���v�•���]�P�v���u���v�š telle que conduite. A contrario est souligné le caractère 

�Œ���o���š�]�À���u���v�š�� �À���]�v�� ������ �o�[�������� ���}�v���µ�]�š���� �‹�µ���o�‹�µ��s années auparavant dans une démarche 

institutionnalisée « sans incidence finalement », « lettre morte ». �>�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���•�š�� �i�µ�P� �� 

enrichissante et productive : �h���'�o�}�����o���u���v�š���‹�µ���o�‹�µ�������Z�}�•�����������‰�}�•�]�š�]�(�������v�•���o�����•���v�•���‹�µ�[�]�o���•�[���P�]�š�����[�µ�v����

démarche dans laquelle on se place dans une dynamique pour améliorer les choses. Pas du temps 

�‰���Œ���µ�U�� ������ �u�[���]������ ���� �u���� �Œ���‰� �Œ���Œ�� �‰���Œ�•�}�v�v���o�o���u���v�š�U�� ���� ���}�v�š�]�v�µ���Œ�� ���� �!�š�Œ���� ���š�š���v�š�]�(�� ���š�� ��� �À���o�}�‰�‰���Œ�� �����•��

��� �u���Œ���Z���•���‰�}�µ�Œ�����o�o���Œ���À���Œ�•�����µ���u�]���µ�Æ�X���^���v�•�������o���U���‰���•���������‰�}�•�•�]���o�����Œ� �š�Œ�}�����š�]�}�v���•�µ�Œ���������‹�µ�[�}�v���(���]�š�X���i  Ils 

�}�v�š���‰���Œ�š�]���µ�o�]���Œ���u���v�š�����‰�‰�Œ� ���]� ���o�����u� ���]���š�]�}�v�����[�µ�v���š�]���Œ�•�������v�•���o�������]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�����]�v�•�]���‹�µ�����o���•��

échanges en amont et en aval. Elle est considérée comme porte�µ�•���� ���[�µ�v���� ���Ç�v���u�]�‹�µ����

���[� �À�}�o�µ�š�]�}�v : �h�� ���[���•�š�� �µ�v���� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ �š�Œ���•�� ���v�Œ�]���Z�]�•�•���v�š���U�� �i�[���]�� ���‰�‰�Œ� ���]é de ne pas avoir à conduire 

moi-même cette évaluation parce que le fait que ce soit toi, ça prenait une autre dimension et je 

trouvais intéressant de pouvoir lire les commentaires des étudiants en étant dans la distance et le 

fait de ne pas être impliquée ���]�Œ�����š���u���v�š�����š�������u���v�����µ�Œ���‰�Œ�]�v���]�‰���o�������������š�š����� �À���o�µ���š�]�}�v�X�����[� �š���]�š���‰�}�µ�Œ��

moi important et ça pouvait donner lieu à des ouvertures nouvelles par rapport à des 
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améliorations de contenus de cours ou des manières de procéder dan�•�� �o�[���‰�‰�Œ�}���Z���� �����•��

enseignements ; « �>�����•�]�u�‰�o�����(���]�š���������‰���Œ�o���Œ���������������‹�µ�[�}�v���(���]�š�U���������o�[� ���Z���v�P���Œ�U���š�}�µ�š���o�����u�}�v�������v�[�����‰���•���o����

���Z���v�����U�� ���Æ�‰� �Œ�]���v������ ������ �o���� ���Z�}�•���U�� �(�}�Œ�u�µ�o���Œ�� �����•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�•�� ���À������ �Œ���]�•�}�v�v���u���v�š�Y�� ������ �‹�µ�[�}�v�� �‰���v�•����

comprendre du monde et ce qui est renvoyé vers les autres, avoir le point de vue des étudiants. » A 

� �š� �� � �P���o���u���v�š�� �•�}�µ�o�]�P�v� ���� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �‰���v�•���Œ�� �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� ���}�u�u���� �µ�v���� ���}-construction et 

���}�v���� ������ ���}�v�v���Œ�� �µ�v���� �‰���Œ�š�� �����š�]�À���� ���� �o�[� �š�µ���]���v�š�� �����v�•�� ������ �‰�Œ�}�����•�•�µ�• : �h�� ���µ�� �u�}�u���v�š�� ������ �o�[���v�š�Œ���š�]���v�U��

�i�[���À���]�•�����]�š���v���š�š���u���v�š���������‹�µ�����i�����‰���v�•���]�•�����������}�u�u���v�š���o�[�µ�v�]�Àersitarisation de la formation a infantilisé 

les étudiants, sur le côté malfaisant des cours magistraux sur le côté un peu infantile des partiels 

���}�v�š���}�v������ �‰�Œ�}�‰�}�•�������� �‹�µ�}�]�� �]�o���Ç������ �‰���•�������� ���}�Œ�Œ�]�P� �U���]�o���Ç�������‰���•�� ���[���v�v�}�š���š�]�}�v�����š���X» ; �h���:�[���]�� �š�Œ�}�µ�À� ���‹�µ���� ������

questionn���]�Œ����� �š���]�š���‰���•���u���o���‰���Œ�������‹�µ�[�]�o���]�v�š���Œ�Œ�}�P�����]�š���o���•��� �š�µ���]���v�š�•�������o�����(�}�]�•���•�µ�Œ���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���‹�µ�[�]�o�•��

�Œ�������À���]���v�š�����š�����v���u�!�u�����š���u�‰�•���•�µ�Œ�����}�u�u���v�š�����µ�Æ���•�[���v�P���P�����]���v�š�������v�•���o���µ�Œ���‰�Œ� �‰���Œ���š�]�}�v���������u���•�š���Œ�����š��

���������}�v���}�µ�Œ�•�U�����[���•�š-à-dire il y avait des questions sur le travail personnel. D�}�v���������������u�}�v�����À�]�•�����[���•�š��

�‹�µ�[���v�� �o�]�•���v�š�� �o���� �‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���� ������ �o���•�� ���u���v���]�š�� ���� �•�[�]�v�š���Œ�Œ�}�P���Œ�� �•�µ�Œ�� ���}�u�u���v�š�� ���µ�Æ�� �•�[�]�v�š� �P�Œ���]���v�š�� �����v�•��

cette formation. ���[���•�š intéressant ça, parce que ça les obligeait à adopter un autre point de vue. » 

Il apparaît enfin que les enseignants ont particulièrement apprécié les dynamiques de collectives 

�‹�µ�[���o�o���•�����}�v�����Œ�v���v�š���o���•��� ���Z���v�P���•�����À�������o�������Z���Œ���Z���µ�Œ�U�����À�������o���•��� �š�µ���]���v�š�•�U��ou entre enseignants : « Tu 

�‰���Œ�o���]�•�� ������ ���}�‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�U�� �š�µ�� �‰���Œ�o���]�•�� �����•�� �����š���µ�Œ�•�� ������ �o���µ�Œ�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� �i�[���]�� �š�Œ�}�µ�À� �� ���š�� ��a me tient à 

���ˆ�µ�Œ�U�� �i�[���]�� �š�Œ�}�µ�À� �� �‹�µ�[�]�o�•�� �v�[� �š���]���v�š�� �‰���•�� �š���o�o���u���v�š�� �����š���µ�Œ�•�� ������ �o���µ�Œ�� �(�}�Œ�u���š�]�}�v�� ���š�� �i�[���]�� ���]���v�� ���]�u� �� �����š�š����

�Œ���v���}�v�š�Œ�������µ�•�•�]���‰���Œ�������‹�µ�[���o�o���������‰���Œ�u�]�•�������š�š�������]�•���µ�•�•�]�}�v�X���:�[���] senti la levée de certains malentendus. 

���[� �š���]�š�����}�u�u���v�š�����]�Œ���U�����[� �š���]�š���P�Œ���š�]�(�]���v�š���‰our moi »�X���>�����‰�Œ�}�����•�•�µ�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�������‰���Œ�u�]�•�����[���u�}�Œ�����Œ 

�µ�v�� ���}�o�o�����š�]�(�� ���[���v���o�Ç�•�� ; �h�� ���[���•�š�� �o���� �‰�Œ���u�]���Œ���� �(�}�]�•�� �‹�µ�[�}�v�� �•�[���v�� �‰���Œ�o���� ������ �(�����}�v�� �µ�v�� �‰���µ�� �����o� ���U�� �µ�v�� �‰���µ��

�}�(�(�]���]���o�o���� �µ�v�� �‰���µ�� �‰�}�µ�Œ�� ������ �À�Œ���]�� �u���]�•�� �i���� �š�Œ�}�µ�À���� �‹�µ���� ���[���•�š�� ���]���v�� ������ �‰�}�µ�À�}�]�Œ�� �u���v���Œ�� �µ�v���� �Œ� �(�o���Æ�]�}�v��

collective �•�µ�Œ�������š�š�����‹�µ���•�š�]�}�v���‹�µ�]�����•�š���o�����‹�µ���•�š�]�}�v���������o�����Œ���o���š�]�}�v�����µ�Æ��� �š�µ���]���v�š�•�����š���������o�[���i�µ�•�š���u���v�š��������

notre enseignement à leurs attentes et comment faire évoluer leurs attentes et leurs 

�Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v�•�� ���µ�� �u� �š�]���Œ���‰�}�µ�Œ���‹�µ�[�]�o�•�� ���}�u�‰�Œ���v�v���v�š�� �u�]���µ�Æ�������� �‹�µ�[�}�v�� ���•�•���Ç���� ������ �(���]�Œ���X Parce que tu 

vois, ça ne me remet pas en cause fondamentalement dans mon métier de formateur, ça ne me 

�(���]�š���‰���•�����}�µ�P���Œ�������v�•���u�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���š�]�}�v���������������‹�µ�������[���•�š���o�����(�}�Œ�u���š�]�}�v���u���]�•���������u�[� ���o���]�Œ�����•�µ�Œ���������‹�µ����

sont devenus les étudiants ».  

4.3.5. Apports de la recherche et approfondissements requis 

�����š�š�������Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�����[�µ�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����}�}�‰� �Œ���š�]�(�������v�•���o�����u���•�µ�Œ�����}�¶���]�o������� �š�����o�]���o�������}�v�(�Œ�}�v�š���š�]�}�v�����µ��

�‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� ������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�� ���� �����µ�Æ�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���š�� �‹�µ���� �o���•�� ���}�v���}�Œ�����v�����•�� ���š�� �o���•�� � �����Œ�š�•�� �}�v�š�� � �š� ��

mis en débat entre les en�•���]�P�v���v�š�•�� �•�[���•�š�����Œ�š�]���µ�o� ���� ���µ�š�}�µ�Œ�����[�µ�v���� �u� �š�Z�}���}�o�}�P�]���� ������ ���}���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v��

���µ�� �•���v�•�� ������ �o�[�������� ���}�v�v���v�š�����µ�Æ�����v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� ���µ�Æ��� �š�µ���]���v�š�•�� �µ�v�� �Œ�€�o���� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š�� �š�}�µ�š�� ���µ�� �o�}�v�P�� ���µ��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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processus. Nous soulignons les principaux apports de cette recherche et les approfondissements 

�‹�µ�[���o�o�����Œ���‹�µ�]���Œ�š�X 

�x Engagement réflexif des enseignants et des étudiants 

Alors même que nombre de dispositifs institutionnels se heurtent à une inertie relativement 

�]�u�‰�Œ�}���µ���š�]�À���U�� �o���� �‹�µ���o�]�š� �� ������ �o�[���v�P���P���u���v�š�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���š�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����v�•�� �o���•�� �����•�� � �š�µdiés 

�š� �u�}�]�P�v���� �µ�v���� �v�}�µ�À���o�o���� �(�}�]�•�� ������ �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �����•�� �u� ���]���š�]�}�v�•�� ���š�� �����•�� � ���Z���v�P���•�� �‰�}�µ�Œ�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��

�Œ� �(�o���Æ�]�(�� ���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�(�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ������ �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �~�D���Œ�•�Z�U�� �&�o���]�v���Œ��et Thomas, 1975 ; Overal et 

�D���Œ�•�Z�U�í�õ�ó�õ�� �V�� �>�[�,�}�u�u�����]���µ�U�� �D���v�P���•��et Brinko, 1990, Smith, 2008). Dans ces conditions 

particulières, expérimentales et coopératives, les étudiants ont été prolixes, émettant de 

nombreux commentaires qui se sont révélés utiles aux enseignants pour une meilleure 

compréhension des étudiants ainsi que de leur perception de �o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �V�� ���š�� ������ �����v�•�� �µ�v����

�‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������Ç�v���u�]�‹�µ�������[� �À�}�o�µ�š�]�}�v���������o���µ�Œ�����v�•���]�P�v���u���v�š���~���}���‹�µ�]�o�o�}�v��et al. 2015). Par ailleurs, les 

enseignants eux-mêmes se sont fortement impliqués tout au long de la démarche réflexive 

���[� �À���o�µ���š�]�}�v�X ������ �‰�o�µ�•�U�� �o�[���u�}�Œ������ ���[�µ�v�����}�o�o�����š�]�(�� ���[���v���o�Ç�•���� ���� ���}�v�š�Œ�]���µ� �� ���� �Œ���v�(�}�Œ�����Œ�� �o�[���v�•���u���o���� ���]���v��

�‹�µ�[�]�o�� �•���u���o���� � �P���o���u���v�š�� ���À�}�]�Œ�� ���v�š�Œ���]�v� �� �µ�v���� ���Ç�v��mique de groupe externalisante : tendance des 

enseignants à attribuer les problèmes aux étudiants et au contexte. Ce qui nous amène à noter 

�‹�µ�[�µ�v�����u� �š�Z�}���}�o�}�P�]�����‰�Œ�}�‰�Œ���������o�[�������}�u�‰���P�v���u���v�š�����[�µ�v���š���o�����}�o�o�����š�]�(�����}�]�š���!�š�Œ����� �o�����}�Œ� �����������u���v�]���Œ����

plus approfondie (Marcel et Murillo, 2014).  

�x Déterminations contextuelles  

�>���•���Œ� �•�µ�o�š���š�•���u�}�v�š�Œ���v�š�����µ�•�•�]�������‹�µ���o���‰�}�]�v�š���]�o�����•�š���]�u�‰�}�Œ�š���v�š�����������}�v�š���Æ�š�µ���o�]�•���Œ���o�[���v���o�Ç�•�����������o�[��������dans 

un établissement lui-même inscrit dans un environnement socioculturel plus large. Les 

caractéristiques du recrutement des enseignants en France opéré par un concours situé au milieu 

du master forment un environnement particulier contraint qui oriente et restreint les choix 

�‰� �����P�}�P�]�‹�µ���•�� �����•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� ���}�u�u���� �o�[���v�P���P���u���v�š�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�X�� �Y�µ���o�•�� �‹�µ���� �•�}�]���v�š�� �o���•�� ���(�(�}�Œ�š�•��

������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�������� �•���]���v�����•�U���o�����‰�Œ� �P�v���v������ ���µ���(�Œ���v�����]�•�����š�������•�� �u���š�Z� �u���š�]�‹�µ���•�������v�•���o���� ���}�v���}�µ�Œ�•�����š��

dans les programmes scolaires conduisent les équipes pédagogiques et les étudiants à privilégier 

�����•�� �u���š�]���Œ���•�U�� �o���•�� �‰�Œ���u�]���Œ���•�� ���v�� �o���µ�Œ�� �������}�Œ�����v�š�� �������µ���}�µ�‰�� �‰�o�µ�•�� ���[�Z���µ�Œ���•�� �����v�•�� �o���� �u���‹�µ���š�š���� ���š�� �o���•��

�•�����}�v���•�����v���Ç���������}�Œ�����v�š���‰�o�µ�•�����[�]�u�‰�}�Œ�š���v�����X���������v�[���•�š���‰���•���‰�}�µ�Œ�����µ�š���v�š���µ�v�����š�����Z�����‰�o�µ�•�����]�•� �����‰�}�µ�Œ���o���•��

enseignants de ces disciplines qui se retrouvent du coup beaucoup plus soumis à cette pression 

���µ�� ���}�v���}�µ�Œ�•�X�� �W���Œ�� ���]�o�o���µ�Œ�•�U�� �����v�•�� ������ ���}�v�š���Æ�š���� �P�o�}�����o�U�� �µ�v���� ���}�v�����‰�š�]�}�v�� �v�}�Œ�u���š�]�À���� ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�•�[�]�u�‰�}�•���� ���š���]�u�‰�Œ���P�v���� � �P���o���u���v�š���o�����u���i�}�Œ�]�š� �� �����•��� �š�µ���]���v�š�•�X���/�o�•���•�}�v�š�����]�v�•�]�� ���v�����š�š���v�š�� ���[�µ�v���u�}�����o����

���[���v�•���]�P�v���v�š��� �v�}�v�����v�š�����š���š�Œ���v�•�u���š�š���v�š���o�����v�}�Œ�u�������v���š���Œ�u���•���������•���À�}�]�Œ�����š��������savoir-faire justes ou 

faux.  
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�x Décalages et malentendus 

Le dispositif a permis de révéler les décalages et malentendus qui sous-tendent les relations entre 

les enseignants et les étudiants qui ���µ�š�Œ���u���v�š�� �•���Œ���]���v�š�� �Œ���•�š� �•�� �����v�•�� �o�[�}�u��re, ce qui a largement 

été référencé dans les parties précédentes. �K�v�� ���� �‰�µ�� ���}�v�•�š���š���Œ�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ �������}�Œ��� ���� �‰���Œ�� �o���•��

� �š�µ���]���v�š�•�����µ�Æ���u���v�]���Œ���•�����[���v�•���]�P�v���Œ���(���]�•���v�š��� ���Z�}�����µ�Æ��dimensions constituantes de la �‹�µ���o�]�š� �����[�µ�v��

enseignement communément admises dans la littérature : qualité de la structuration, de la 

���}�u�u�µ�v�]�����š�]�}�v�U�������•���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�•�U�����Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v���������o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�X���>���•�����v�•���]�P�v���v�š�•���•�}�v�š���‰�o�µ�•���}�µ���u�}�]�v�•��

en phase avec ces attentes et certains ne sont pas dis�‰�}�•� �•�� ���� � �À�}�o�µ���Œ�� �•�µ�Œ�� ������ �‹�µ�[�]�o�•�� ���}�v�•�]�����Œ���v�š��

comme fondamental. Ils attendent un engagement intellectuel et une autonomie des étudiants là 

où ceux-ci (en majorité) souhaitent des réponses pragmatiques et un accompagnement cadré. En 

règle générale, les enseign���v�š�•�� �u���š�š���v�š�� �o�[���������v�š�� ���•�•���v�š�]���o�o���u���v�š�� ���š�� �‹�µ���•�]-exclusivement sur des 

facteurs contextuels et sur les attitudes des étudiants inadaptées à la formation qui leur est 

���]�•�‰���v�•� ���� �~�]�u�u���š�µ�Œ�]�š� �U�� �‰���•�•�]�À�]�š� �Y�•�U�� ���o�}�Œ�•�� �‹�µ���� �o���•�� � �š�µ���]���v�š�•�� ���]���o���v�š�� �‰�Œ�]�v���]�‰���o���u���v�š�� �µ�v���� �u���v�]��re 

���[���v�•���]�P�v���Œ�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� ���������µ�v�����}�v�š���Æ�š���X 

�x Co construction 

�/�o�����‰�‰���Œ���`�š���‹�µ�����o�������Ç�v���u�]�‹�µ�������[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� ���•�[���•�š�����(�(�����š�µ� �����������]�(�(� �Œ���v�š�•���v�]�À�����µ�Æ��emboités : la 

prise en compte du point de vue des étudiants, le dialogue entre différentes perspectives des 

ensei�P�v���v�š�•�� ���š�� �����•�� � �š�µ���]���v�š�•�U�� ���v�(�]�v�� � �P���o���u���v�š�� �o���•�� ���]�•���µ�•�•�]�}�v�•�� �����v�•�� �o�[� �‹�µ�]�‰���� �‰� �����P�}�P�]�‹�µ���X�� ���[���•�š��

���]���v�� �‰���Œ�� ������ �š�Œ���À���]�o�� ���[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ������ �o�[���Æ�‰� �Œ�]���v������ ���� �‰���Œ�š�]�Œ�� ������ �•�}�v�� ���‰�‰�Œ� ���]���š�]�}�v�� �‹�µ���� �����•�� �À���o���µ�Œ�•��

différentes ont pu être manifestées et objectivées. A partir de là, elles ont pu être parfois mises 

en débat, condition de leur co construction, dans des formes dialogiques directes et indirectes. Si 

�����š�š���� ���Ç�v���u�]�‹�µ���� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À�]�š� �� �v�����À���� �‰���•�������� �•�}�]�U���o���•�� ���}�o�o�����š�]�(�•���‰�}�µ�À���v�š��� �P���o���u���v�š�����Æ�������Œ�����Œ��

des positionnements catégoriels, et si elle ne conduit pas nécessairement à la résolution de tous 

les décalages et de toutes les tensions, elle a participé tout du moins à une meilleure 

���}�u�‰�Œ� �Z���v�•�]�}�v�� �����•�� �‰���Œ�•�‰�����š�]�À���•�� �����•�� �µ�v�•�� ���š�� �����•�� ���µ�š�Œ���•�� ���š�� ���� �o�[���u�}�Œ������ ������ �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•��

individuelles et collectives. Cette approche coopérative et dialogique pourrait être renforcée par 

une méthodologie suscitant une discussion plus approfondie des différentes perspectives dans 

�o�[�}�‰�š�]�‹�µ�����������•�µ�•���]�š���Œ��des échanges plus approfondis entre enseignants et étudiants.  

�����š�š�������Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���š�]�}�v�����[�µ�v�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����}�}�‰� �Œ���š�]�(���À�]�•���v�š���������‰�‰�Œ� �Z���v�����Œ���o���•�����(�(���š�•���������o�[��������quand les 

enseignants sont impliqués dans la construction du processus confirme son fort potentiel comme 

révélateur, comme analyseur et comme activateur. Elle est révélatrice du fort impact des 

représentations (enseignants/étudiants les uns vis-à-vis des autres et vis-à-vis du contexte) dans 

�o�������Ç�v���u�]�‹�µ�����‰� �����P�}�P�]�‹�µ�������š�����µ���(�Œ���]�v���‹�µ�����Œ���‰�Œ� �•���v�š���v�š���o���•���u���o���v�š���v���µ�•���‹�µ�]���‰���µ�À���v�š���•�[���v�•�µ�]�À�Œ���X��

���µ�� �‰�}�]�v�š�� ������ �À�µ���� ������ �o�[�����š�]�À���š�]�}�v�� ���[�µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� �Œ� �(�o���Æ�]�(�� ���š�� �������‰�š���š�]�(�U�� �]�o�� ���‰�‰���Œ���]�š�� �‹�µ���� �•�}�µ�•�� �����•��



�s���Œ�•���µ�v����� �À���o�µ���š�]�}�v��� ���}�o�}�P�]�‹�µ���������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š���•�µ�‰� �Œ�]���µ�Œ 
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���}�v���]�š�]�}�v�•�� ������ �u�]�•���� ���v�� �ˆ�µ�À�Œ���� �•�‰� ���]�(�]�‹�µ���•�U�� ���� �•���À�}�]�Œ�� �o���� �À���o�]�����š�]�}�v�� �‰���Œ�� �o���•�� ���v�•���]�P�v���v�š�•�� �����•��

�‹�µ���•�š�]�}�v�v���]�Œ���•�� ���[�������� ���š�� �o���� �u�]�•���� ���v���ˆ�µ�À�Œ���� ���[�µ�v���� �u� ���]���š�]�}�v�� �(���À�}�Œ�]�•���v�š�� �o���•�� � ���Z���v�P���•�� ���š�� �o���� �‰���Œ�š���P����

avec �µ�v���� ��� �u���Œ���Z���� �Œ� �(�o���Æ�]�À���� ���}�v�š�]�v�µ���U�� �µ�v���� ���u�}�Œ������ ���[�]�v�š���v�š�]�}�v�v���o�]�š� �� ������ ���Z���v�P���u���v�š�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u����

tout en les conduisant à réaffirmer les bases sur lesquelles leur enseignement se fonde. Ces 

changements peuvent être des modifications dans leurs actions pédagogiques sans remettre en 

question les fondements sur lesquels leur enseignement se déploie mais au contraire les 

renforcer en les explicitant. Les dynamiques subjectives et intersubjectives suscitées par un tel 

dispositif coopératif constituent des conditions propi�����•�������µ�v�������‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]���š�]�}�v���������o�[�������X Le portage 

�‰���Œ���µ�v�� ���Z���Œ���Z���µ�Œ�l�u� ���]���š���µ�Œ�������v�•�� �o���•�� � �š�µ�����•�� ������ �����•�� �í�� ���š���î�� ���š�� �‰���Œ�������•�� � �š�µ���]���v�š�•�� �����v�•�� �o�[� �š�µ������ �ï�� ����

probablement impacté le processus en activant de manière différenciée les positionnements 

catégoriels des protagonistes. 

�>�[�������� ���‰�‰���Œ���]�š��ainsi �‰�Œ�]�•���� �����v�•�� �����•�� �v�ˆ�µ���•�� ������ �‰���Œ���u���š�Œes et des entrelacs de sens. Ses effets ne 

sont pas mécaniques, i�o�•�� �•�[�]�v�•���Œ�]�À���v�š�� �����v�•�� �µ�v�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•��situé, critique, interprétatif et 

intersubjectif. Les études de cas révèlent le potentiel régulateur et formatif/transformatif réel de 

�o�[�������� �‹�µ�]�� �P� �v���Œ���� ������ �o�[���v�P���P���u���v�š�� ���š�� ������ �o���� ���}���}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�� �]�v�š�Œ�}���µ�]�•���v�š�� ���� �o�[���v�i���µ�� ���[�µ�v�� �À� �Œ�]�š�����o����

espace de réflexion et de production collectives et individuelles sur la pédagogie universitaire. 

Elles mettent également en � �À�]�����v������ �o���•�� �o�]�u�]�š���•�� ������ �o�[�������� �‹�µ�]�� ���•�š�� ���}�v�š�Œ���]�v�š���� �����v�•�� �µ�v���� �Ì�}�v����

proximale de régulation. La densité de ses effets est dépendante de la façon dont les trois univers 

�~������ �o�[���v�•���]�P�v���v�š�U�� ������ �o�[� �š�µ���]���v�š�U�� ���µ���u�]�o�]���µ�•�� ���v�š�Œ���v�š�� ���v���]�v�š���Œ�����š�]�}�v�����š�����v�����}�}�‰� �Œ���š�]�}�v�X��Ce dispositif 

coopératif réflexif, construit dans le cadre de cette expérimentation, est à considérer comme 

médiation psycho-socio-technique. Bien que limité, ce dispositif synergique apparait 

suffisamment significatif et productif pour envisager la pertinence de sa reprise et de son 

élargissement. ������ �š���o�•�� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[�]�v�š���Œ�•�µ���i�����š�]�À���š�]�}�v�� ���v�P���P���v�š�� �(�}�Œ�š���u���v�š�� �o���� ���]�u���v�•�]�}�v��

�•�Ç�u���}�o�]�‹�µ�����������o�����Œ���o���š�]�}�v��� ���µ�����š�]�À�����‹�µ�]���‰���•�•�����‰���Œ���µ�v���i���µ�����µ���‰�}�µ�À�}�]�Œ�����š���������o�[���µ�š�}�Œ�]�š� �����µ�‹�µ���o��aucun 

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�����}�}�‰� �Œ���š�]�(���}�µ���‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�(���v�[� ���Z���‰�‰���X���>�[���������u���štant en question les équilibres habituels, 

les frontières entre les parties prenantes sont à redéfinir. 
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Conclusion  

�>�[étude théorique, critique et opératoire des pratiques et ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��dans 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š��et des effets de transformation nous a conduite à nous situer par rapport 

à la diversité des approches de recherche et des paradigmes engagés. Au fil du temps, la 

�‰���Œ�•�‰�����š�]�À�������[� ���}�o�}�P�]���•�������•���‰�Œ���š�]�‹�µ���•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�������v�•���o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�����]�v�•�]���‹�µ�����o����mise 

���� �o�[� �š�µ������ ������ �o�[�Z�Ç�‰�}�š�Z���•���� ���µ�� �‰���Œ�����]�P�u���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �•�Ç�v���Œ�P�]�‹�µ����dans des dispositifs 

psycho-socio-techniques sont devenues les lignes directrices de mes recherches. 

�>�[� �À���o�µ���š�]�}�v��étant polysémique, �‰�o�µ�•�� ���[�µ�v���� �(�����}�v�� ���[� �À���o�µ���Œ�� ���}���Æ�]�•�š���v�š et nombre de 

���]�•�•�}�v���v�����•�� �•�[���Æ�‰�Œ�]�u���v�š�� �u���š�š���v�š�� ���v�� � �À�]�����v������ �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ������ �‰�Œ���v���Œ���� �o���� �u���•�µ�Œ���� �����•��

logiques paradoxales et contradictoires �����•���u�]�o�]���µ�Æ�����[� �À���o�µ���š�]�}�v. Tout l'enjeu du chantier 

des synergies n'est pas la réalisation de synthèses abstraites qui résoudraient 

magiquement les divergences et les conflits en cherchant à les faire disparaitre mais bien 

au contraire vise à les affronter et à les faire tenir ensemble.  Au fil du temps, il peut être 

�}���•���Œ�À� �����v���‹�µ�}�]�����š�����}�u�u���v�š���o���•�����]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�U���•�]�š�µ� �•�U�����}�}�‰� �Œ���š�]�(�•�����š�����‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� �•�U��

sont pensés moins comme procédure que comme dynamique de champs relationnels, 

capables potentiellement de créer des conditions propices à des déploiements créatifs 

entre parties prenantes. Cette approche fait é���Z�}�������o�[���u�‰�o���µ�Œ���‹�µ�[�����‰�Œ�]�•���o����coopératif dans 

�o���� �u�}�v������ ������ �o�[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���}�u�u���� �����v�•�� ���]���v�� ���[���µ�š�Œ���•�� ���}�u���]�v���•�X��Ainsi, dans le champ de 

�o�[���v�•���]�P�v���u���v�š�� �µ�v�]�À���Œ�•�]�š���]�Œ���U�� �]�o�� ���•�š�� ������ �‰�o�µ�•�� ���v�� �‰�o�µ�•�� �‹�µ���•�š�]�}�v�� ������ �‰�Œ�}���µ���š�]�}�v�� ������ ���}�o�o�����š�]�(s 

incluant collègues et étudiants, de communautés de pratiques. 

Pourtant, nos travaux comme �š���v�š�����[���µ�š�Œ���•��montrent que cette culture du coopératif est 

�o�}�]�v�� ���[�!�š�Œ���� �‰���Œ�š���P� ��, souligna�v�š�� �o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v������ ���Œ�µ���]���o���� ������ �u�]�•���� ���v�� �‰�o�������� ���� dispositifs 

appropriés pour établir une culture du collectif pédagogique. ���v�� �o�[�����•���v������ ������ �š���o�•��

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� �‰�}�µ�Œ�� �•�[�������}�Œ�����Œ�� �}�µ�� ���v�š�Œ���Œ�� ���v��résonance sur les pratiques du métier tout en 

���•�•�µ�u���v�š�� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�����•�� ������ �‰�}�]�v�š�•�� ������ �À�µ���� ���š�� �o���•�� ���}�v�(�o�]�š�•�� ������ ���Œ�]�š���Œ���•�U�� ���[���•�š�� �o���� �‰�}�]���•��

institutionnel et les dynamiques relationnelles aléatoires qui en viennent à supplanter les 

ajustements mutuels.  

Comme nous �o�[���À�}�v�•����� �š���]�o�o� �������v�•���������u� �u�}�]�Œ�������[�,���Z�U���‰lusieurs auteurs ont proposé des 

�����Œ�š�}�P�Œ���‰�Z�]���•�� �����•�� �u�}�����o���•�� �}�µ�� �‰���Œ�����]�P�u���•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v, tels De Ketele (1993, 2016) ; 

Guba et Lincoln (1989, 1994) ; Mertens (2015) ; Shadish, Cook et Leviton, (1991), Vial 
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(�î�ì�í�î�•�X�� �>�[analyse de ces différentes cartographies, de leurs empiètements et leurs 

contradictions, nous a amenée à élaborer une autre cartographie des différentes 

�P� �v� �Œ���š�]�}�v�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �‹�µ�]�� �š�}�µ�š�� ���v�� �Œ���‰�Œ���v���v�š�� �o���•�� �‰�Œ� ��� �����v�š���•�U�� �Œ���‰���Œ���� ������ �v�}�µ�À�����µ�Æ��

contours. 

Le chantie�Œ���������o�����‰�Œ���u�]���Œ�����P� �v� �Œ���š�]�}�v�����[� �À���o�µ���š�]�}�v�•���‹�µ�]�������o���Œ�P���u���v�š���‰�}�Œ�š� ���o���•�����(�(�}�Œ�š�•���•�µ�Œ��

�o�[� �o�����}�Œ���š�]�}�v�� ���[�}�µ�š�]�o�•�� ������ �u���•�µ�Œ���U�� ���[���Æ�‰�o�]���]�š���š�]�}�v�� ������ �Œ� �(� �Œ���v�š�]���o�•�� ���š�� ���[�]�v���]�����š���µ�Œ�•�� ������

performance individuelle et les tests standardisés se renforce en liaison avec les outils 

numériques et avec des méthodologies consolidées. Une deuxième génération prenant la 

�u���•�µ�Œ���������•���o�]�u�]�š���•�����µ���‰���Œ�����]�P�u�����������o�����u���•�µ�Œ���������•�}�µ�o�]�P�v� ���o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v���������[���•�•�}���]���Œ���u���•�µ�Œ����

et régulation, quantitatif et qualitatif, standardisation et contextualisation, afin de 

���]�•�‰�}�•���Œ�� ���[� �o� �u���v�š�•�� �}���i�����š�]�À�����o���•�� �•�]�š�µ� �•�X�� �h�v���� �š�Œ�}�]�•�]���u���� �P� �v� �Œ���š�]�}�v�U�� ���� �u�]�•�� �o�[���������v�š�� �•�µ�Œ��

�o�[�]�u�‰�}�Œ�š���v�������������o�������}�v�•�š�Œ�µ���š�]�}�v�����µ���•���v�•���]�v���]�À�]���µ���o�����š���‰���Œ�š���P� �X���h�v�����‹�µ���š�Œ�]���u�����P� �v� �Œ���š�]�}�v��

�À�]�•���� ���� �(���]�Œ���� �š���v�]�Œ�� ���v�•���u���o���� �o���•�� ���]�(�(� �Œ���v�š���•�� ���]�u���v�•�]�}�v�•�� ������ �o���� ���µ�o�š�µ�Œ���� ������ �o�[� �À��luation dans 

une dynamique synergique de milieu.  

Cette réflexion épistémologique sur les paradigmes et les différentes générations qui 

coexistent �u�[����conduite à mettre en relation des univers théoriques et pratiques pluriels. 

���(�]�v���������v�[� �À�����µ���Œ���v�]���o�[�]�v�����Œ�šain, ni les limites de la connaissance, ni les paradoxes, et de se 

�‰�Œ� �u�µ�v�]�Œ�������•���•�]�u�‰�o�]�(�]�����š�]�}�v�•�U�������•���•�Ç�•�š���u���•�����o�}�•�����š�����[�µ�v�����}�Œ�]���v�š���š�]�}�v�����µ���o�]�•�š���U���]�o�����•�š���À�]�•� ��������

mobiliser et interroger les différentes strates engageant à penser, construire, 

���Æ�‰� �Œ�]�u���v�š���Œ�� �o�[ouverture de possibles. Ceci amène à cibler les interactions et inter-

engendrements impliqués et à prospecter plus particulièrement dans quelle mesure et 

comment les ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� ���š��les �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�•�� �‰���µ�À���v�š�� �•�[���Œ�š�]���µ�o���Œ�� ������

manière féconde : n�}�š���u�u���v�š�� ���� �•���À�}�]�Œ�� ���}�u�u���v�š�U�� �o���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v��

�v�}�Œ�u���o�]�•���v�š���� ���š�� ������ ���}�v�š�Œ�€�o���� �‰���µ�À���v�š�� �•�[���Œ�š�]���µ�o���Œ�� ���À������ �����•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v-

développement formatif�U���‰���Œ�������‹�µ�������[���•�š�������v�•���o�[�h entre » de différentes évaluations que 

les synergies sont recherchées. 

Tout l'enjeu du chantier des synergies n'est pas la réalisation de synthèses abstraites qui 

résoudraient magiquement les divergences et les conflits en cherchant à les faire 

disparaitre mais bien au contraire celui de viser à les affronter et à les faire tenir 

ensemble.  Au fil des recherches présentées, il peut être observé en quoi et comment les 

���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�U�� �•�]�š�µ� �•�U�� ���}�}�‰� �Œ���š�]�(�•�� ���š�� ���‰�‰�Œ�}�‰�Œ�]� �•�U�� �‰�}�µ�Œ�Œ���]���v�š�� �!�š�Œ���� �‰���v�•� �•�� �u�}�]�v�•��
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comme procédure que comme dynamique de champs relationnels, capables 

potentiellement de créer des conditions propices non seulement à des déploiements 

créatifs entre parties prenantes, mais aussi à une activation des milieux eux-mêmes.  

Trois formes de synergies qui entrent en consonance ou dissonance constituent des lignes 

directrices à faire tenir ensemble : synergies disciplinaires et interdisciplinaires qui 

renvoient plus spécifiquement aux références et méthodes mixtes mobilisées, synergies 

entre parties prenantes qui concernent plus particulièrement les relations dialogiques, 

�•�Ç�v���Œ�P�]���•�� � ���}�o�}�P�]�‹�µ���•�� �‹�µ�]�� �•�[���v�À�]�•���P���v�š�� ���v�� �š���Œ�u���•�� ������ �u�]�o�]���µ�U�� ���v�š�]�š� �� � ���}�•�Ç�•�š� �u�]�‹�µ����

�•�[���À� �Œ���v�š�� ��� �š���Œ�u�]�v���v�š���� �����v�•�� �o���•�� ���Ç�v���u�]�‹�µ���•�� ������ �š�Œ���v�•�(�}�Œ�u���š�]�}�v�U�� ���}-évolution et 

adaptation de la culture évaluative. 

�h�v���� �š���o�o���� ��� �u���Œ���Z���� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� � ���}�o�}�P�]�‹�µ���� �����v�•�� �o�[���v�•eignement ne se veut ni 

systématique ni dogmatique, mais tend à intégrer les singularités et les multiplicités, les 

�����À���v�]�Œ�•�� ���š�� �o���� �‰���Œ�š�]���]�‰���š�]�(�X�� �>���•�� ���]�•�‰�}�•�]�š�]�(�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� � �š���v�š�� �����•�� ���•�‰������-temps critiques, 

�‹�µ���� ������ �•�}�]�š�� ���v�� �š���Œ�u���•�� ���[���Æ�‰� �Œ�]���v�����U�� ���[���Æ�‰� �Œ�]�u���v�šation et de recherche, le paradigme 

�•�Ç�v���Œ�P�]�‹�µ���� �]�v�•���Œ�]�š�� �o���� �‰�Œ�}�����•�•�µ�•�� ���[� �À���o�µ���š�]�}�v�� �����v�•�� �µ�v�� ���v�•���u���o���� �•�]�š�µ� �U�� �}�µ�À���Œ�š�� ���µ�Æ��

différentes échelles de temps et interdépendances individuelles, sociales, économiques, 

politiques et culturelles, qui constituent les condi�š�]�}�v�•���������o�[�����š�]�}�v�X 
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