68 Les Sciences de I’éducation 31, 4, 1998

La ensefianza personalizada de la lectura :
elementos de evaluacion de una herramienta
pedagégica en los cursos preparatorios.

Resumen : Este articulo presenta la evaluacién de una herramienta
pedagégica para la lectura basada, en parte, en los trabajos de André
Inizan. Teniendo en cuenta la ensefianza personalizada, esta expe-
riencia muestra c6mo aumentar el tiempo de aprendizaje de Ia escri-
tura de los alummos. Los resultados principales de esta evaluacién
permiten conocer un efecto positivo de la herramienta para los estu-
diantes de los cursos preparatorios que posean un bajo nivel de co-
nocimientos : los avances obtenidos de estos alumnos son superiores
a los obtenidos por alumnos comparables, pero que han sido prepa-
rados en clases donde las préeticas en materia de aprendizaje de la
lectura son mas tradicionales.

Palabres claves : Pedagogia - Lectura - Personalizacién - Cursos
preparatorios - Evaluaci6n.
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Faire participer les étudiants a I'évaluation de
leur cursus ?
Recherche sur une modalité d'évaluation :
I'évaluation de groupe.
Consensus forcé et projet de formation.

MICHEL VIAL'

Résumé : Cette recherche greffée sur un dispositif pour la participa-
tion des étudiants a I'évaluation de leur cursus, a fait apparaitre qu'en
réponse 3 un questionnaire de groupe, les étudiants se sont mis en
situation de consensus forcé. Ils rendent 1égitime, dans les entretiens,
cette attitude en se référant a des pratiques professionnelles de travail
en équipe soudée, pour prendre une décision rationnelle et résoudre
des problémes. Il s'agit 13 d'un retour d'une représentation du métier
plaquée sur la situation d'évaluation, modélisée selon la pensée par
objectifs et la cybernétique. Les étudiants s'appuient sur une concep-
tion figée de leur projet professionnel, ce qui induit une attitude
utilitaire en formation : le projet de formation est mis au service du
projet professionnel. Faire exister le groupe et son projet de forma-
tion en utilisant dans I'année des situations de production en grand
groupe et généraliser des séances de régulation de la formation pour
travailler les critéres globaux du projet des formateurs semblent &tre
deux changements & introduire dans l'organisation de la formation
pour éviter 1'isomorphie entre projet de formation, projets d'appren-
tissages personnels et projets professionnels. Cette recherche va dans
le sens de 1'hypothése générale selon laquelle le processus d'auto-
¢évaluation s'éduque ; il ne suffit pas, en formation, de le convoquer.

* Maitre de conférences - Université de Provence - 1, Av. de Verdun - 13410
LAMBESC - e-mail : vial@romarin.univ-aix.fr.
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Mots clés : Logiques de I'évaluation - Evaluation de groupe - Con-
sensus - Projet - Etudiants - Cursus universitaire - Auto-évaluation -
Régulation - Systéme — Processus.

L'Université francaise a recu l'injonction selon I’arrété du 9 avril
1997, article 23!, de faire participer les éudiants a 1'évaluation de leur
formation. La réflexion qui suit est issue d'une recherche greffée sur
une premiére mouture d'un dispositif d'évaluation qui ne voudrait pas
en rester a une enquéte de satisfaction. Faire s'investir les étudiants
dans leur auto-évaluation, est un théme récurrent dans les recherches
en évaluation depuis le courant de l'évaluation formative (Allal,
1979), en passant par I'évaluation dite formatrice (Nunziati, 1990).
Au dela des modélisations successives de la situation d'évaluation, il
s'agit toujours de former a des attitudes qui soient pertinentes au
développement des processus cognitifs, qui les facilitent par le travail
sur les critdres (Bonniol, 1981). Dans ce contexte, la question du
dispositif d'évaluation est : comment faire participer les étudiants  la
régulation des formations universitaires sans les mettre en (fausse)
position de les contréler - sans qu'ils se prennent pour des confrdleurs

! Article 23. "Pour chaque cursus (deug, licence, maitrise) est organisée une
procédure d'évaluation des enseignements et de la formation. Cette évalua-
tion, qui prend en compte 'appréciation des étudiants, se réfere aux objectifs
de la formation et des emseignements. Cette procédure garantie par une
instruction ministérielle, a deux objectifs. Elle permet, d'une part, & chaque
enseignant de prendre connaissance de I'appréciation des étudiants sur les
éléments pédagogiques de son enseignement. Cette partie de 1'évaluation est
destinée 2 'intéressé. La procédure permet, d'autre part, une évaluation de
l'organisation des &tudes dans la formation concernée, suivie pour chaque
formation par une commission selon des modalités définies par le conseil
d'administration de 1'établissement, aprés avis du conseil des études et de la
vie universitaire. Cette commission, composée par le président de I'univer-
sité aprés avis du conseil des études et de la vie universitaire, comprend un
nombre égal de représentants €lus des étudiants et d'enseignants-chercheurs
ou d'enseignants."(...).
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qui vérifient la conformité d'un sens donné alors que ce sens est, par
eux, a construire ?

L'une des réponses expérimentées dans le dispositif de recherche
a été l'évaluation de groupe. 11 s'agit ici de rendre compte de cette
modalité : un questionnaire a remplir par groupe de formation, ce qui
n'est pas une pratique ordinairement attachée a I'évaluation. Les ré-
sultats des données traitées font apparaitre une volonté de consensus.
Clest cette option des étudiants qui sera interrogée dans I'économie
de la formation, en lien avec les projets.

I. DES PRATIQUES D'EVALUATION INDIVIDUELLES.

Les pratiques d’évaluation d’une formation et la réflexion qui les
accompagne s’intéressent, le plus souvent, seulement & I’acquisition
des contenus, des savoirs rencontrés en cours de formation. Il s’agit
alors d’'une procédure de certification des acquis, que ce savoir soit
une notion, une compétence en actes ou une attitude que la formation
est sensée faire apprendre’. Bt le plus souvent ce sont les trois a la
fois, rangés en "savoirs dire, savoir faire et savoir étre", ou "savoirs,
taches et compétences"”, peu importe ici que les étiquettes changent
car c'est toujours dans une logique de contréle des apprentissages,
pour la vérification des acquis individuels. Quand le formé est solli-
cité, c'est dans une situation d'auto-bilan final (une auto-estimation
sur le fait) ou un auto-contrdle continu des procédures de réalisation
du produit attendu en train de se faire (modele de I'évaluation forma-
trice, Nunziati, 1990). L'instrumentation (tests, observations, "grilles"
et "listes de vérification") est alors planifiéc comme "un ensemble de
procédés congus pour la collecte systématique des informations sur le
rendement des individus" (Scalon, 1988, p. 44). Dans ce contexte, les
travaux en "évaluation dite formative" veulent "idéalement épouser
les contours d'une démarche individualisée, voire différenciée ou
personnalisée auprés de chaque éléve ou de chaque individu en for-
mation" (Scalon, 1988, p. 47).

2 Faire acquérir serait plus juste.
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Viennent ensuite des pratiques d'appréciation par le stagiaire du
déroulement de la formation. Des outils (comme les graphiques, les
"étoiles") permettent au stagiaire de "donner son avis" sur des objets
sélectionnés® par le formateur (organisation du stage - adéquation
entre les attentes et les objectifs - intérét du programme etc...). Re-
marquons que, 12 encore, I'expression est individuelle mais cette fois
il s'agit pour le formé de parler de l'autre, du formateur. Et comme
dans le carnaval, il y a inversion des r6les pour un temps donné. On
sait que la catharsis n'est pas sans ufilité. Mais cette situation se ré-
sout la plupart du temps 13 encore par une attitude de contrdle prise
par le stagiaire qui se manifeste dans des jugements® portés sur les
intervenants, leur pédagogie, leur savoir -et pourquoi pas leurs com-
pétences. Tout ceci pouvant aboutir i des "notations" du formateur
par le formé, véritable spectacle de l'arroseur arrosé. En somme,
parce que "identifier évaluation et fin de stage [...] c'est définir I'éva-
luation comme moment de la cléture pour un faire semblant du retour
sur soi" (Ardoino & Berger, 1989, p. 16), ces procédures enferment
I'évaluation dams la mesure, le jugement, une logique de contrle
depuis une posture surplombante, d'externe, dans l'en-soi et ne disent
rien sur I'autre logique de l'évaluation. Dans tous les cas, la partici-
pation du formé 2 1'évaluation de sa formation est donnée (avec la
force d'une évidence) comme une participation individuelle.

Et pourtant, quel est le formateur qui ne s'entend dire que "le
groupe LB1, cefte année, est "dynamique", ou "remuant", ou
"lourd" ? Caractériser ainsi un groupe n'est pas une simple résur-
gence du réflexe scolaire ("ma classe, mes éldves™) : il y a bien dans
1a relation de formation une dimension groupale qui vient doubler le
souci d'avoir affaire & des personnes "singulidres". Qu'en fait-on en
évaluation ?

3 On ne sait comment et au nom de quoi.

4 Qu'on a vite fait de dire “de valeurs”.

5 Dans la mesure, bien sir, on il s'agit d'un groupe dans lequel le formateur
"passe”, qu'il n'a pas en charge de "suivre", oii il n'est qu'intervenant.
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II. LA SITUATION DE RECHERCHE.

1. Un cadre théorique.

Bien qu'aucune procédure d'évaluation ne puisse donner un reflet
complet de la formation, il n'empéche qu'il est fort utile (voire indis-
pensable) aux organisateurs d'une formation et aux formateurs d'ob-
tenir la contribution des formés, de les faire participer & I'évolution
des formations, de les associer 2 une dynamique de régulation (Bon-
niol, 1988). Et pas seulement parce que les formés sont des "clients"
qu'il faut bien "satisfaire", parce que cela réduirait la formation a un
rapport marchand auquel le Service public ne peut se réduire, 2 la
fabrication d'un produit calibré en fonction d'un destinataire acheteur

. mais bien davantage parce que la formation est une relation, une

histoire entre formés et formateurs, engagés dans un méme projet de
formation. Projet et narration de ce projet engagent formés et forma-
teurs dans un processus d'émancipation vers la posture d'auteur’®
(Ardoino, 1993), bien que ce ne soit ni avec les mémes enjeux, ni du
méme point de vue, ni avec les mémes responsabilités. En effet, il
semble utile de rappeler que ce sont les formateurs qui ont la respon-
sabilité institutionnelle du contréle. Le formé, quant 3 lui, a Ia néces-
sité, pour réussir, de s'auto-contrdler, ce qui ne permet pas de faire
coincider auto-évaluation et auto-controle, sinon a oublier de prendre
en considération l'auto-questionnement (Vial, 1997 b). Formés et
formateurs €laborent et font évoluer un projet.

Le projet ne se réduit pas 4 "savoir vers quoi on tend", ce qui se
limiterait & savoir poser des objectifs d'actions a réaliser, des buts :
un programme (Ardoino, 1984). Le projet ici entendu, comprend
bien davantage un ensemble d'attitudes qui mobilisent chez le sujet
des énergies en fonction d'un faisceau de visées (Ardoino, 1986)
lesquelles permettent des orientations dans un ensemble de possibles
plus que de faisables (Vial, 1995). Les stratégies mises en actes dé-
pendent de ces distinctions, dans un cheminement qui n'est plus obli-
gatoirement pensé comme une prise de décision rationnelle, ni une

8 Sans cesser d'étre agents et acteurs dans son institution.
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linéarisation de conduites voulues seulement cohérentes et efficaces
(Bonniol, 1991). Le modele du projet n'est donc pas congu seulement
dans une pensée par objectifs qui suppose un sujet capable de maitri-
ser son avenir programmé. Il est intentionnalité plus qu'intention
(Donnadieun, 1996), orientation plus que souhait.

Distinguer et puis articuler les deux logiques de l'évaluation né-
cessite, entre autres, de réhabiliter la logique de contrdle et sa fonc-
tion de vérification dans laquelle, au bout du compte, cc sont les
contrdleurs qui certifient ; et ceux qui certifient sont contrdleurs,
jamais les certifiés. Il n'y a pas de "partage démocratique du con-
trole", sans quoi il 'y aurait plus besoin de formateur’. Et quand on
fait croire aux étudiants ou quand les formateurs se portent a croire
que les étudiants peuvent contréler les formateurs, c'est quun con-
tréleur institutionnel quelque part se sert 3 son usage de cette fiction.
Ceest l'illusion égalitaire dans la confusion des réles entre formateurs
et formés. Rien de tel avec tout le Reste, avec tout ce qui n'est pas du
contréle, et dont la fonction est d'accompagnement : I'évaluation 14
est forcément partagée (en ce sens que tout acteur est alors évalua-
teur, ou "évaluant™) car ce n'est pas la méme vision du monde qui est
en jeu, ni le méme paradigme (Ardoino & Berger, 1986).

2. Les dispositifs.

En réponse & cette commande, le Département des Sciences de
I’éducation de I'Université de Provence, a mis en place un dispositif
d’évaluation dont un des versants permetirait de parler depuis cette
autre logique de I'évaluation, qui ne serait ni du contréle, ni de l'auto-
contrdle. Comment associer participation a 1'évaluation d'un cursus et
logique de recherche du sens ?

La mise en situation de cette procédure d'évaluation institution-
nelle risque d'étre comprise comme une demande de contrble et d'étre
redondante 2 la mesure analytique des acquis, déja faite par ailleurs
dans I'évaluation de tiches contrlant les Unités d'enseignements. Un

7 Ceci pose le probléme de la manipulation que constitue toute pratique du
management participatif. Voir a ce propos les analyses de J. Ardoino.

Les Sciences de I’éducation 31, 4, 1998 75

_ dispositif d'évaluation a été mis en place (V'affichage du projet des

formateurs) sur lequel a été greffé un dispositif de recherche (ques-
tionnaires et entretiens).

L'hypothese du dispositif -d'évaluation- est qu'en proposant aux
étudiants des critéres globaux du projet de formation® (et non pas
des criteres analytiques de tiiches) et en les incitant 3 les transformer
en fonction de ce qu'ils ont vécu dans la formation (et non pas de s'y
conformer), on va favoriser l'appropriation de ces critéres par les
étudiants (donc leur transformation et pas seulement leur réalisation
tels quels). Alors ils devraient pouvoir communiquer & propos des
orientations, des visées, des valeurs éthiques et politiques dans le
cadre d'une profession, I'expression du sens de leurs projets, de leurs
postures devant la professionnalisation, dépassant le discours organi-
sationnel sur la formation et la mesure de la satisfaction. Permettre
aux étudiants d'exprimer leur processus de changement en fonction
(en regard) du projet de I'équipe des enseignants, c'est inscrire la
pratique d'évaluation au dela de la logique de contrble de I'acquis,
dans une logique qu'on a appelée "formative" (Bonniol, 1988) : faire
exister cette autre logique de 1'évaluation au service de la promotion
des capacités du sujet, de ses processus, de ses projets.

La perspective du dispositif de recherche est de savoir si la mani-
pulation de critéres proposés par l'équipe de formation (et non pas
imposés) favorise l'investissement des étudiants dans leur propre
projet de formation. Et d'abord, pour cette année, quelles conditions
de réalisation construire pour que les étudiants puissent mobiliser
leurs capacités 2 s'investir dans le projet proposé par les enseignants-
formateurs, sans qu'ils soient amenés a confondre cette auto-
évaluation qui participe a la formation, avec un contréle de cette
formation débouchant sur des jugements de valeurs, ni avec un auto-
contrble de leurs acquis.

8 Pour ne pas alourdir l'article, ces critéres ne sont pas ici donnés. Clest le
probléme de I'évaluation de groupe qui nous intéresse ici.
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Les formateurs’ du Département ont affiché les criteres de leur
projet de formation. Ce sont les critéres globaux de ce projet qui
veulent rendre intelligible la fagon que ces formateurs pensent avoir
de fonctionner, quel que soit Ie type de diplome auquel ils préparent.
Dans cette facon de fonctionner circulent un modéle de 1a formation,
une visée politique™ de cette formation, en pertinence avec les textes
officiels régissant I'Université francaise et avec le contrat de I'établis-
sement Université de Provence. Ces critéres, au nombre de cing, ont
ét€ distribués aux étudiants en avril 1997 et en mai leur a été proposé
un questionnaire. L'objet de ce questionnaire est 1a maniéyre dont ils
ont eu, eux étudiants, vécu ces critdres dans l'année : comment les
ont-ils perqus ? les ont-ils identifiés et sous quelles formes, avec
quels indicateurs ? avec quels changements, quelles modifications ?

L'idée est venue de faire répondre & ce questionnaire non pas in-
dividuellement mais de donner un seul exemplaire & remplir par
groupe de formation. Il s'agissait d'abord de résister & cette "défor-
mation spécifique possible de l'auto-formation : l'assujettissement
que peut provoquer une centration aveugle sur le sujet” (Pineau,
1978, p. 19) et i une certaine "psychologisation" de la formation qui
coincide, en fait, avec le vide d'un individualisme contemporain
(Lipovetsky, 1983), pour affirmer encore une fois que auto ne signi-
fie pas "seul". C'est de cette modalité dont on veut rendre compte ici.

IIT. PASSATION ET RESULTATS.

La recherche a ¢£t€ conduite auprés de 485 étudiants de DU, de li-
cences, de maitrises et de DESS. Ces étudiants sont répartis selon le
type de diplome préparé'! et le site'” o se déroule la formation en

® Comprendre qu'il s'agit des "enseignants-chercheurs", universitaires qui se
veulent formateuts.

10 Au sens odl dans tout projet se distinguent (et se vivent) un versant visées
et un versant programme, selon le modgle d'Ardoino & Berger, par exemple,
1989, p. 18.

" Groupes de licence et maitrise dites classiques - licence et maitrise de
Sciences de l'éducation option Formation de formateurs - Formation et
apprentissage - Encadrement et formation dans le secteur sanitaire et le
travail social - DESS Missions et démarches d'évaluation - DESS Responsa-
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vingt mnozm.om de formation. Ce public est donc marqué par une forte
dominante™ d'étudiants venant 3 I'université dans une volonté profes-
sionnalisante. Il ne s'agit pas seulement d'étudiants se formant par la
recherche, 2 titre individuel mais de salariés ou de chercheurs d'em-
ploi venant acquérir (et aussi par la recherche) des compétences
professionnelles. Les critéres globaux du projet de formation des
formateurs s'inscrivent donc dans la lignée des missions de l'univer-
sité en ces termes :

Criteres de pertinence du projet des formateurs :

1. Connexion de la formation 2 Ia culture et i la recherche, d'une
part :

(par des mises en question conceptuelles, la confrontation de théo-
ries, un travail de création, de production de savoirs, avec une part
d'autoformation instrumentée qui facilite 1'accds aux formes supé-
rieures de la culture et de la recherche,

et une réflexion sur la pédagogie, pour le renouvellement des con-
naissances et des méthodes, pour rénover les filitres d'enseignement,
notamment en développant I'enseignement sur mesure,

dans la liberté d'information, d'expression et l'indépendance, sous ré-
serve des principes d'objectivité et de tolérance a l'égard du politi-
que, de I'économique et du social). -

2. Connexion de la formation aux terrains professionnels, d'autre
part : .

a la fois comme composante de l'alternance (par des contacts perma-
nents avec le tissu socio-économique, par l'accueil d'anciens étu-
diants pour améliorer les chances de promotion et permettre la con-
version d'activité professionnelle : concourir & I'éducation perma-
nente)

et & la fois dans la perspective de I'insertion professionnelle (en ré-
ponse aux besoins de la nation, former des cadres et participer au
développement socio-économique de la région, encadrer le choix de

bles de formation - DESS Promotion et développement de 1'Education 2 Ia
santé - DU Métiers de la formation, de la santé et du travail social.

12 Car certaines de ces formations se font en partenariat avec des Ecoles de
cadres infirmiers, dans le cadre de conventions avec des hpitaux.

3 Méme les étudiants dits classiques entrent dans ce jeu de l'université
comme formation professionnelle.
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l'activité professionnelle, assurer les moyens de lorientation, en
conformité 3 I'évolution démocratique exigée par la révolution in-

dustrielle et technique) .

14

Le questionnaire commence par une centration sur chacun des

critires successivement avec les mémes questions et se termine par
une série de questions portant sur l'ensemble des critéres. Il présente
trois colonnes sur la page de gauche et en face sur la page de droite,

pour chaque question, une case vide :

Colonne 1

Vous avez
T'impression
que...

Vous diriez

Dans cette colonne 2
barrer ce qui ne convient
pas

et répondez aux questions
dans la place prévue

Dans cette colonne 3,

indiquez si votre remarque
concerne

peu de persopnes = a (peu
d'accord)

que... 4 pen prés la moitié du
(sil manque de la place | groupe = b (mitigé)

joignez ume feuille en repor- | la  presque totalité du
tant le numéro de la ques- | groupe = ¢ (unanime)

tion)
sur la page en face

Noter 1'essentiel des points
de désaccord dans votre
groupe

La procédure de passation a insisté pour que les étudiants tra-
vaillent sans le formateur. La colonne 3 seulement, les cases de
droite et les entretiens vont servir ici de recueil de données. Les ré-
ponses aux questions posées feront l'objet d'autres compte-rendu.
Apres une quantification des occurrences (modalités a, b, c), doublée
d'une analyse de contenus des remarques écrites sur les pages du
questionnaire prévues 2 cet effet (les points de désaccord), croisée
avec les entretiens passés aprés la rédaction du questionnaire, il res-
sort une tendance majoritaire que nous allons tenter de comprendre.

14 Extraits du contrat quadriennal de 1'établissement Université de Provence
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Constat sur le questionnaire® :
I'a quantification des dissensus est éloquente :

Nb de diseensus, per critdre

100%

80% +— _—
80% +— L
70% 4+— —
o% 1—| 7 s a0 400 %5 [
50% +— L
40% +—1 —
0% +— |——
0% | —
- iin
0% T T s

c0 (3] c2 c3 c4 [e]
(Disseres i Corersin|

Nb de dissensus par groupe, critdves 0, 1, 2, 3 ot 4 sommés (maxi poasible : 120)

52
60 88

et des Grandes orientations politiques de I'Université francaise.
'S L rapport complet de I'étude sera disponible auprés du cabinet AnaGram,
13920 Saint Mitre les remparts.
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Résultats des entretiens :

Le groupe de formés cherche par tous les moyens & construire un
consensus.

Voici quelques items représentatifs extraits des entretiens sur la
passation du questionnaire :

A la question :"Comment vous étes-vous organisés pour répondre au
questionnaire’® 7" :

-"On a pris beaucoup de temps pour se mettre d'accord sur les
termes".

-"On a voulu donner /a représentation du groupe"

-"Nous avons eu du mal parce que nous n'étions pas d'accord
sur le sens des critéres”

- avec lidée d'un obstacle : "ceux qui ont peu d'expérience
professionnelle n'ont pas le méme avis..."

- "ca n'a pas é1€ facile de donner une image fidele du groupe™

- "on a discuté ferme pour se mettre d'accord au début puis
aprés c'est allé plus vite".

- A la question : "comment expliquez-vous ce choix d'une or-
ganisation ?", trois notions professionnelles (en référence
aux pratiques de leur métier) sont appelées : le travail en
équipe, la prise de décision rationnelle, la résolution de pro-
bleme.

La tendance est de confondre groupe et consensus obligé.

IV. COMMENTAIRES DES RESULTATS.

1l ressort des entretiens que les étudiants n'ont pas envisagé de se
présenter en désordre, avec des opinions contradictoires ou multiples
parce qu'ils se veulent dans le méme projet professionnel, dans le

15 Notons que 2 groupes seulement ont opté pour la procédure du vote et
qu'aucun ne l'a tenue jusqu'au bout du questionnaire.
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méme métier. Les groupes sont arrivés A un "consensus forcé"’, au
détriment du débat démocratique od chaque personne peut exprimer
son point de vue, la réponse attendue au questionnaire étant seule-
ment le relevé de ces points de vue. Il ne s'agit donc pas d'un effet
imputable 4 la forme méme du questionnaire : sa longueur, le coté
répétitif des questions dans la premiere partie ont été justement rete-
nus pour provoquer des effets plus visibles ; il fallait que le groupe
s'organise pour pouvoir gérer la situation. Or ils ne l'ont pas sciem-
ment organisée, ils ont vécu comme une évidence d'avoir i fabriquer
un consensus sur les réponses, quitte 3 se plaindre ensuite de la lon-
gueur du questionnaire.

On pourrait voir ici un effet du & des mécanismes psychosociolo-
giques dits de "dynamique de groupe" : le questionnaire aurait été
parasité par le besoin de cohésion du groupe, cohésion exigeant "le
partage des valeurs" (Blanchet & Trognon, 1994). Mais outre que le
groupe n'éiait pas en situation d'avoir a faire preuve de cohésion,
mais simplement de consistance (Lerbet, 1991), cela laisserait dans
l'ombre le fait que les justifications du groupe sont d'ordre profes-
sionnel. En effet, trés explicitement, la cohésion du groupe de for-
mation sous forme d'un consensus sur les réponses est rendue légi-
time par les étudiants en référence 2 la nécessité de travailler en
équipe sur leur terrain professionnel. Les étudiants congoivent ce
travail comme étant celui dune "équipe soudée”, dans un méme
"projet de service", par exemple. "Etre d'accord” est leur maitre mot
avec l'idée que communiquer, c'est rechercher un consensus, une voie
moyenne, une plate forme commune de ce qu'ils appellent "valeurs".
La situation du groupe est alors surdéterminée par un "référentiel-
métier" 4 exhiber pour pouvoir s'y conformer. Et dans cette surdé-
termination le consensus dans I'équipe de travail est présenté comme
incontournable pour arriver a prendre des décisions.

Dans les entretiens, les étudiants font référence & une pratique
professionnelle & laquelle ils ont assisté (en stage) ou a laquelle ils
ont participé (en tant que membre d'une équipe), celle "de séances de

17 Ce qui est un des travers avec le "consensus mou" des "conférences de
consensus" employées dans le milien médical (Durocher & Loirat, 1994).
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discussion pour se mettre d'accord pour prendre une décision de
groupe”. Or rappelons que rien dans le questionnaire n'obligeait a
concevoir le groupe de cette facon. 1 s'agit bien d'un retour de repré-
sentations du métier, plaquées comme des allant de soi sur la situa-
tion de réponse au questionnaire.

Cette prise de décision rationnelle fonctionne elle-méme sur une
modélisation de la situation du travail en groupe comme une activité
de résolution de probléme. Le groupe d'étudiants s'est mis dans le cas
ou "les processus a l'oeuvre dans ces groupes renvoient 4 une ré-
flexion-recherche collective qui favorise la constitution de représen-
tations partagées sur la maniére de travailler ensemble" [...] avec "la
construction d'images opératives sous-jacentes & ces compétences
collectives et & des modeles d'action collectifs nouveaux qui ren-
voient & des schémas coopératifs de résolution de problémes" (Wit-
torski, 1984, p. 86). Toute orientée sur l'efficacité de la prise de déci-
sion, sur la rationalisation d'une pratique, cette obsession du consen-
sus se fait au détriment des avis divergents, des particularités, des
conflits, des tensions que le groupe cherche a éliminer.

Les étudiants ont 1'idée qu'un groupe de travail doit étre consen-
suel et que ce consensus "se noue dans une analyse partagée des
problémes" parce que "la vision partagée des problémes est le point
de départ d'un projet collectif” (Du Roy & Riviere, 1989, pp. 52-53).
Or, c'est oublier que se focaliser sur la dite résolution du probléme
peut trés bien se faire sans se demander d'abord s'il y a probléme et
pour qui et au nom de quoi. Toute divergence se met alors a "poser
probléme”, et, le projet rétréci a une "démarche", par l'analyse pour
la résolution-dissolution des problémes, en vient 3 faire se taire toute
divergence. La régulation est alors mise au service d'un simple retour
aux régles, une régularisation dans le modéle cybernétique, dans une
logique plus de contréle que de qualité, totalement normative et au
service de la seule cohésion. Dans ce contexte, "plus un groupe dé-
pense d'énergie & maintenir a tout prix sa cohésion (en utilisant divers
moyens qui sont autant de mécanismes de défense), moins il lui en
reste pour progresser vers ses objectifs et plus sa production sera
réduite” (Anzieu & Martin, 1968/1997, p. 173). On est alors dans
cette "dissociation entre projet-visée et projet-programme” out "la
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fausse conscience qui en résulte se marque constamment par l'oubli

du politique au profit du stratégique." (Ardoino & Berger, 1989, p.
18).

Mais est-ce a dire que le projet-visée "doit étre lui aussi explicite
dans le cadre d'une démocratie. Sinon c'est I'occasion de toutes les
manipulations possibles. C'est aussi 1'absence de consensus et d'en-
thousiasme, seuls capables de mobiliser et d'unifier les volontés et les
énergies" (Ardoino et Berger, 1989, p. 19) ?

Certes, "il ne suffit pas de décréter les nouvelles orientations une
fois pour toutes" (idem) mais il faut bien avouer que la quéte obsti-
née et préalable a l'action d'un consensus est une manifestation de
cette "illusion communautaire” cette "illusion subreptice du partage
du sens par les partenaires au nom de la communauté des valeurs..."
(Lerbet, 1995, p. 199) qui veut faire d'un groupe un lieu d'équilibre et
d'harmonie dans la négation du conflit, dans le désir de maitriser les
tensions, dans la mise entre parenthéses de I'altérité et des contradic-
tions comme dynamique méme du projet. Le groupe est réduit a un
"intra", il est considéré comme un systéme fermé, une machine.

Alors que dans un groupe congu dans un systémisme ouvert (si-
non complexe), ol ce sont les interrelations, les connexions, les ré-
seaux qui font le systéme, le consensus ne peut porter que sur les
nécessaires altérations, dans une prise en considération de la négatri-
cité (Ardoino, 1992), autrement dit sur !'impossible consensus ! S'ac-
corder sur l'impératif du "réseaun des différances" (Derrida, 1972), sur
le conflit qu'on cessera d'assimiler au combat, sur les tensions qui
assurent la dynamique, sur les doubles sens toujours possibles : c'est
14 questionner le projet-visée du groupe (et non pas l'expliciter), ce
n'est pas établir une "plate-forme" dite "de valeurs".

Nous rapprocherons ceci du constat (Zay, 1994) que certaines
structures de partenariat fonctionnent sur les différences voire sur les
divergences d'intérét, faisant de l'alternance une "coopération poten-
tiellement conflictuelle". De méme, les travaux de Clénet et Gérard
(1994) soulignent que partenariat et réseaux "ne supposent pas une
unicité de valeurs de départ", qu'ils "ne sont pas forcément fondés sur
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les valeurs communes, qu’elles soient institutionnelles ou actorielles,
pas plus d'ailleurs que sur des confiances faites a priori, mais plutt
fondés sur des systémes d'actions et des jeux de pouvoirs qui font que
chacune des institutions ou chacun des acteurs ne s'identifie pas for-
cément A un grand "tout". Le groupe de formation peut, lui aussi,
fonctionner sur des "confrontations de logiques différentes, de sa-
voirs différents, d'intérets différents", avec cet "hétérogéne” qui per-
met la problématisation des réponses provisoires construites. Mais
pour en arriver 13, il fallait ne pas assimiler évaluation en groupe et
prise de décision rationnelle unanime.

V. PROJET DE FORMATION ET PROJET PROFESSIONNEL.

De ces résultats, on peut tirer un enseignement pour et dans la
formation : la mécessaire distinction entre projet de formation et
projet professionnel.

Tous deux s'élaborent avant, pendant et aprés la période de for-
mation. Le premier, pendant la formation, est une interrogation sur
l'ensemble des apprentissages que chaque formé va construire (anti-
ciper, élaborer, réguler, réorienter, contrdler - et pas dans cet ordre
logique mais avec des aller-retours) pendant la formation. Le projet
de formation est aussi la facon qu'ont les formés'® de "prendre” la
formation qu'on leur propose. Il les oblige alors & se poser des ques-
tions du type : "Qu'est-ce que je dois/je veux apprendre ? Que faire,
ici et maintenant en formation, pour élargir mes compétences ?".
Ainsi le projet de formation, vu du cdté du formé, débouche sur une
démarche d'apprentissage et inclut un programme de formation. Le
projet de formation est, du cdté du formateur, 'ensemble de ce qui
est proposé aux formés et dans quel esprit.

Le projet professionnel est a plus long terme, il tourne, lui, autour
de l'image du professionnel que le sujet veut incarner, du "person-
nage quil veut y jouer" (Donnadieu, 1996). Pour le formé comme

18 Par ailleurs le formateur élabore aussi son projet de formation et pas
seulement par "que vais-je leur apprendre 7" mais aussi "que me faut-il
apprendre d'eux, pour eux et par eux ?". Le formateur aussi apprend.
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pour le formateur, le projet professionnel est "ma fagon de m'installer
dans le métier".

Les résultats de cette recherche, en ce qui concerne 1'évaluation
de groupe, corroborent l'idée qu'il y a interrelations entre le projet de
formation et le projet professionnel, qu'ils se "co-construisent". Mais
on attendrait que le projet de formation soit orienté par le projet
professionnel. Il est en fait trop souvent au service du projet profes-
sionnel. Et on prendra "au service" dans le sens "que tout serve" : le
projet de formation est alors réduit i un outillage fonctionnaliste pour
un projet professionnel qui, du méme mouvement, se réduit 2 un
"comment faire son métier". En place de se construire, ici, en forma-
tion, des potentialités, et, par exemple, de se donner le luxe de faire
des détours parce qu'ils sont susceptibles d'alimenter son projet pro-
fessionnel toujours & venir, inachevable ; le formé aligne le contenu
du projet de formation sur un projet professionnel rigidifié, pensé en
terme de bilan, dans un conception étroite du référentiel-pour-bien-
faire. Le projet professionnel en place d'étre une anticipation possible
devient une prévision de clichés, ici le consensus sur les valeurs
comme plate-forme indispensable au travail en équipe lui-méme
congu comme résolution rationnelle d'un probléme. En somme, il y a
confusion entre orientation et subordination.

Tendre vers ou laisser faire une isomorphie entre ces deux projets
(de formation et professionnel) est préjudiciable a la formation, en ce
sens qu'elle se crispe sur un instrumentalisme fonctionnel au détri-
ment justement de la dynamique attendu du projet, de celui qu'on
"habite” et qui, par définition, porte en avant. Ainsi la durée de I'ap-
prentissage se trouve aplatie et découpée en une succession de buts
posés, une "trajectoire” : on congoit alors que la logique de contréle
devienne la seule valorisée. LA comme ailleurs, "on court le risque,
déja bien souvent observé dans le milieu scolaire, d'amener les indi-
vidus i aborder les formations avec une attitude de plus en plus uti-
litariste, et complétement détournée des contenus de la formation
elle-méme" (Duru-Bellat, 1996, p. 30).
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V1. CONCLUSION ET PERSPECTIVES. LES CONDITIONS
D'UNE EVALUATION DE GROUPE.

Deux conditions se dessinent au terme de cette recherche pour
que puisse se¢ dérouler une évaluation de groupe dans une attitude
dite formative, pour favoriser les régulations.

1. L'exercice du travail en groupe entier : faire que
le groupe existe.

Une des mises en évidence de cette recherche est que metire en-
semble des individus parce qu'ils suivent la méme formation ne fait
pas qu'il y ait groupe. Car le groupe dont nous parlons ici est un
groupe temporaire d'apprentissage en alternance. Encore faut-il que
le projet du groupe soit parlé, que le projet de formation soit verbali-
sé par le groupe lui-méme et surtout qu'il soit mis en actes en groupe.

Dans les groupes étudiés, ce projet est bien affiché par groupe
puisque le groupe correspond a un type de diplome ayant sa propre
définition (la référence étant la plaquette descriptive du dipldme avec
les modules de formation, leurs objectifs, leurs contenus prévus, les
modalités d'exercice et les validations). Mais puisque les groupes
sont organisés aussi par le nombre, pour un méme dipléme on a plu-
sieurs groupes (2 ou 4) : la spécificité du diploéme ne permet pas a
elle seule de construire une identité de groupe. Ce sont les modalités
pédagogiques qui sont déterminantes : il y a forte corrélation entre la
rareté des mises en situation de travail en groupe entier, pendant
Vannée, et la facilité a répondre au questionnaire de groupe.

Les groupes ot les formateurs dans 1'année construisent massive-
ment des situations d'apprentissage uniquement frontales (eux, en
face du groupe, style conférence doctorale plus ou moins interactive :
de I'exposé 2 la discussion) fonctionnent sur un mode individuel. Le
projet d'apprentissage est centré sur chacun des participants. Le pro-
jet de formation du groupe est éclipsé par une collection de projets
d'apprentissages individuels. Paradoxalement, les situations frontales
n'indifférencient pas (contrairement au ressenti du formateur) mais
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incitent le formé & un repli sur soi. On obtient une sorte d'individuali-
sation de la formation qu'on ne confondra pas avec une quelconque
différenciation de la formation : c'est plut6t chacun pour soi, d'abord.
Le fait que la discussion soit ouverte et les formés actifs, question-
nants et participants ne change rien a l'affaire. Chacun travaille son
projet personnel et son image de soi, la confusion entre les deux ou
leur imbrication étant source de déstabilisation parfois dramatique.
La parole du formé est individuelle, facilement revendicatrice, les
"attentes & combler” prenant le pas sur la participation a la formation.

Les groupes ou les formateurs installent des conditions de travail
en sous-groupe (ateliers de lecture-analyse de textes ou de produc-
tion, le formateur circulant d'un sous-groupe 2 l'autre comme per-
sonne-ressource) fonctionnent sur un mode relationnel ; les sous-
groupes finissent par se fixer par affinité, chaque sous-groupe ac-
quiert une caractérisation au détriment de I'identité du groupe. 11 finit
par se cdtoyer plusieurs projets de formation dans le groupe. La
parole du formé est de proximité, affinitaire. La formation permet de
"se faire des copains", 'entraide sur un mode en fin de compte fami-
lial ou clanique, est celle en vigueur dans un microcosme affectif,
plus adolescent que professionnel. Efficaces pendant la formation,
parce que sécurisants et confortables, ces sous-groupes explosent de
facon plus ou moins dramatiques en fin de formation quand chacun
doit rentrer sur son terrain professionnel. L'amitié permet de s'épauler
mais aussi d'esquiver la confrontation dynamique aun reste du groupe.
Ces sous-groupe ne préparent pas & un travail d'équipe od, précisé-
ment, on ne choisit pas ses collégues et ol il faut bien travailler avec
"des gens qu'on n'aime pas". L'illusion du consensus obligatoire pour
que le projet existe trouve 13 une de ses racines.

Il semble donc logique de proposer aux formateurs d'utiliser les
situations de groupe entier : que le groupe ait des activités a conduire
par lui-méme, des tiches & réaliser "en grand groupe" pour que s'éta-
blisse un projet de formation du groupe, au-deld des projets d'ap-
prentissage individuels, I'un alimentant les autres. C'est se situer dans
un modele de formation pour l'appropriation des savoirs ou "le tra-
vail en commun avec le formateur est plut6t un travail du groupe
qu'un travail en groupe (...) Le consensus du groupe n'est pas un
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objectif : chacun reconstruit le réel & partir de sa propre situation, la
formation se voulant soutien de l'analyse, aide a l'appropriation cog-
nitive, mais non tutrice de l'action" (Lesne, 1984, p. 218).

2. L'affichage de "critéres globaux de formation"
et leur appropriation : faire exister le projet de
formation.

Les groupes qui ont eu le plus de facilité a répondre au question-
paire et qui ont le moins recherché le consensus sont ceux ol exis-
tent, 3 l'initiative du responsable du diplome, des séances dites de
"régulation de la formation". Des rencontres pendant lesquelles se
cherchent les liens entre les Unités d'enseignement, ot s'explicitent
aussi, au fur et & mesure de l'année des rancoeurs, des incompréhen-
sions sur les commandes, les attitudes des enseignants. Cest dire que
pon seulement il serzit facilitant d'organiser des situations de tiches
en groupe (point 1), des tiches dites cognitives, d'apprentissage 3
l'intérieur des Unités d'enseignement, en cohérence avec le pro-
gramme affiché mais qu'il serait aussi souhaitable d'organiser des
travaux en groupe de réflexion sur le déroulement de la formation, de
clinique et d'évaluation des pratiques de la formation. Organiser des
situations de tiche cette fois d'évaluation, non pas seulement méta-
cognitives (qui consisteraient a réfléchir 2 comment j'apprends) mais
portant sur les postures, les attitudes devant la formation ; travaillant
en quelque sorte 3 verbaliser le projet de formation du groupe en
train de se faire. Il s'agit de faire que les formés acceptent que le
critere’® tienne sa puissance de son abstraction (Bonniol, 1988) et
donc qu'il soit interprétable. Et que c'est de ces interprétations qu'il
faut discuter avec les uns et les autres dans la recherche d'une tou-
jours meilleure formulation de ce qui se fait, sans obligation de
consensus. Le souci étant & proprement parlé de communication,
clest-a-dire de recherche (inachevable) de I'intelligibilité de ce qui se
fait. Et pas seulement d'explicitation ou de régularisation dans une
obsession de retour au prévu.

19 Rappelons qu'il s'agit de critéres globaux de projet et pas de critéres opé-
rationnels et stratégiques, de tiche.

Les Sciences de I’éducation 31, 4, 1998 89

Ces séances se référeraient donc explicitement aux critéres glo-
baux de projet communiqués par I'équipe enseignante afin que les
étudiants se les approprient, c'est-3-dire qu'ils en changent la formu-
lation pour rendre plus intelligible leurs propres projets. L'écueil
étant que ces critéres soient pris pour une norme 2 respecter. Seule
l'attitude du formateur animant ces séances de régulation peut garan-
tir que ces critéres garderont leur vocation d'éléments pour la recher-
che du sens de ce qui se fait et qu'ils ne deviendront pas des moyens
de réduire des écarts qui seraient entendus comme des erreurs dans
un modéle cybernétique de la régulation.

Il ne s'agit donc pas d'une "co-évaluation a visée formative" ol on
veut "combiner dans le méme temps et le méme lieu une évaluation
réalisée par le tuteur en présence du stagiaire et une auto-évaluation
du stagiaire" (Wittorski, 1984, p. 84). L'animateur de ces séances
dites de régulation incite le groupe 2 la régulation. Le formateur n'est
pas celui qui "fait réguler” et qui donnerait les référentiels dont il
faudrait se rapprocher. Il permet aux autres par son questionnement,
par le renvoi de questions (Bonniol, 1988) et 1'apport d'informations
quil donne en son nom, de promouvoir un processus d'auto-
régulation (Bonniol, 1986) et d'autorisation (Ardoino, 1993). L'ani-
mateur est en posture de consultant (Bonniol 1988) : il fait travailler
au groupe ses conceptualisations, il ne corrige pas. Parce qu'il vise
Y'appropriation, "il s'agit d'abord de permettre aux personnes en for-
mation de poser des questions aux questions posées par la situation
de formation elle-méme" (Lesne, 1984, p. 216).

Ces temps de régulation de la formation obligent les acteurs a dif-
férencier les projets d'apprentissages individuels du projet de forma-
tion du groupe, tout en les installant dans leurs liens avec les projets
professionnels. Les contenus de la formation peuvent alors retrouver
leur assise, dans un groupe concu comme systéme partenarial de
réseaux personnels.

Cette recherche va dans le sens de l'hypothése générale selon
laquelle 1'auto-régulation n'est pas réductible & un schéme d'actions
ipso facto disponible qui ne dépendrait que d'une maturation ou de
l'intégration du savoir, mais, qu'il demande, comme toutes les com-
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posantes de l'auto-évaluation, une mise en situation d'apprentissage.
A ce titre, I'auto-régulation, reléve au moins autant du social que du
psychologique : le processus auto s'éduque. Il n'est pas possible en
formation, pas plus que dans I'enseignement, de, simplement - par
magie-, le convoquer. C'est la signification du travail sur les critéres.
Ce travail dépend de la modélisation des situations que font les ac-
teurs : la résolution de problémes, I'équipe soudée par un consensus
et la prise de décision rationnelle, alliées & une conception cybernéti-
que du groupe et de la régulation, sont autant de freins a la logique
d'évaluation qui ne se réduit pas au contrdle.
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Study of an assessment scheme :
group assessment.

Semmary : This research comes along a student participation sche-
me for the assessment their training course. In response to a group
questionnaire, the student have placed themselves in a situation of
forced consensues. During interviews they justified this attitude with
regards to professional pratics of united team-work to make rational
choices and solve problems. This representation of the profession
formed by the thought by objectives and cybernetics, comes on top of
the assessment situation. This entails a rigid conception of their pro-
fessional project and leads to a utilitarian view of training. In order to
enable the group and its training project to exist, by using production
situations of the whole group over the year and to extend regulation
sessions, two changes have to be made in the training organization so
that training project, personal learning projects and professional ones
cannot overlap. This research follows the assumption that self-
assessment has to be learnt.

Keywords : Logics of assessment - Group assessment - Consensus -
Project students - University course of study -Self evaluation - Con-
trol - System - Process.



