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Résumé

Dans cet article est présentée une recherche-intervention en contexte
académique francais. L'objet est d'exposer, a partir du concept d' » objet-
frontiére » (Star, 2010; Trompette & Vinck, 2009), comment ont été co-
constitués trois objets d'évaluation singuliers et leurs référents d'évaluation.
Notre hypothése est que le concept d'objet-frontiére d'évaluation peut servir a
observer dans la « co-constitution référentielle dynamique » (Mottier Lopez,
2022 ; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017) lidentification de I'objet
d'évaluation commun en conservant les tensions et disparités de ses
significations. Dans le cadre de cette recherche, trois objets-frontiéres
d’'évaluation ont été identifiés par les pilotes territoriaux d'une action publique
éducative réformant la formation continue des professeur-es du premier degré :
la réussite du dispositif de formation, la place du directeur d'école dans son
pilotage et la professionnalité du formateur de ce dispositif. La conclusion
présente les limites identifiées et les perspectives pour la deuxiéme année de
recherche a venir.

Mots-clés : co-constitution référentielle dynamique, formation/constellations,
pilotage, objet-frontiére d'évaluation

Abstract

This article presents a research-intervention in a French academic context. Using
the concept of the ‘boundary object’ (Star, 2010; Trompette & Vinck, 2009), the
aim is to explain how three singular evaluation objects and their evaluation
referents were co-constituted. Our hypothesis is that the concept of the
boundary object of evaluation can be used to observe the identification of the
common object of evaluation in the ‘dynamic referential co-constitution’
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(Mottier Lopez, 2022; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017), while preserving
the tensions and disparities of its meanings. In the context of this research, three
boundary objects of evaluation were identified by the local pilots of an
educational public action reforming the in-service training of primary school
teachers: the success of the training system, the role of the school headmaster
in steering it and the professionalism of the trainer of this system. The conclusion
sets out the limitations identified and the prospects for the second year of
research to come.

dynamic referential co-constitution, training/constellations, steering,
boundary object of evaluation

1. Introduction

Cet article présente les résultats d'une recherche en cours de type «recherche-
intervention » (Broussal & Marcel, 2020). Pour cet article, nous nous concentrerons sur la
premiére année. Celle-ci s'est déroulée dans une académie francaise', sur I'année scolaire
2023-2024 a hauteur de quatre regroupements avec la participation de pilotes ?
académiques et territoriaux de l'action publique éducative intitulée les
« Plans Mathématiques et Francais » (Ministére de I'Education Nationale, de la Jeunesse et
des Sports, 2023 ; Villani & Torossian, 2018). Cette action publique éducative consiste, en
substance, en une nouvelle forme de formation continue des professeur-es des écoles
d'une part, sur la base d'une nouvelle professionnalité pour la personne formatrice d'autre
part. Les pilotes, en académie, des Plans ont travaillé ensemble sur |'élaboration d'une
démarche d'évaluation a conduire conjointement afin de renforcer leur pilotage respectif
et une meilleure cohésion territoriale des évaluations déployées.

En tant que chercheur-intervenant dans cette démarche, j'ai utilisé le concept d’ « objet-
frontiére » (Star, 2010 ; Trompette & Vinck, 2009) au départ pour faciliter I'identification de
trois objets d'évaluation pouvant étre investigués par I'ensemble des pilotes : la place du
directeur ou de la directrice dans le pilotage des formations sur son école; la
professionnalité du formateur ou de la formatrice de constellation; la réussite d'une
constellation. Ces trois objets se sont matérialisés par des référents d'évaluation, présentés
dans cet article.

Si I'objet-frontiere d'évaluation est le concept central que je souhaite présenter ici, les
processus de référentialisation (Figari et al., 2014) et de « co-constitution référentielle
dynamique » (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017) leur donnent son ancrage analytique
pour proposer, en résultat de cet article, une contribution sur la référentialisation en acte
en présentant la fonction heuristique du concept. En cela, il s'inscrit dans la continuité des
recherches conduites a partir des travaux de Mottier Lopez et Dechamboux (2017) en
s'attardant sur la « co-constitution » des objets d’évaluation, particulierement, dans les
processus de « médiation ».

" Une académie, en France, est un territoire administratif qui regroupe plusieurs circonscriptions ou sont établis
des établissements scolaires et universitaires. Ce territoire est constitué par les ministéres de I'Education
Nationale et de la Jeunesse et celui de 'Enseignement Supérieur et de la Recherche. Une académie est dirigée
par un recteur ou une rectrice.

2 Le terme « pilote » désigne ici un acteur ou une actrice dans une organisation professionnelle (Bernoux, 2014)
qui agit dans une sphére d'influence caractérisée par une « convention » (Boltanski & Thévenot, 2008) sociale
(un contrat de travail, une place dans|'organigramme, une attribution votée en collectif, etc.) a des fins d'actions
sur la réalité.
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L'article est construit de la fagcon suivante : dans un premier temps, je présenterai le concept
central de cet article - l'objet-frontiere d'évaluation - en précisant son cadre
épistémologique d'ancrage, suivi des approches de la référentialisation en évaluation.
Dans un deuxieme temps, je présenterai les contextes de la RI, en recontextualisant ses
participant-es et les objectifs contractualisés entre le chercheur et les participant-es pilotes
des Plans sur leur académie. Ceci permettra d’'aboutir aux deux problématiques centrales
de notre RI. La troisieme partie présente le protocole de la Rl : son cadrage opérationnel,
la méthodologie de récolte, d'analyse et de production des données. Ceci permettra aussi
d'aborder I'utilisation du concept de Star pour 'accompagnement a des référentialisations
conduites par les pilotes, lors des temps forts de la RI. La derniere partie présente les
résultats de cette premiére année de RI, en se terminant par les limites et les ouvertures
identifiées.

2. Ancrage théorique : le concept d'objet-frontiere
mis en dialogue avec les processus de
référentialisation en évaluation

Dans un premier temps, le concept d'objet-frontiere sera présenté, suivi dans un deuxiéme
temps des différentes approches de la référentialisation en évaluation. Dans un troisieme
et dernier temps, je proposerai un rapprochement conceptuel entre la co-constitution
référentielle dynamique et le concept d'objet-frontiére pour catégoriser celui d'objet-
frontiere d'évaluation.

2.1 Le concept d'objet-frontiere

Le concept d’ « objet-frontiére » vient des travaux transdisciplinaires de la chercheuse
Susan Leigh Star (Star, 2010 ; Star & Griesemer, 1989). Dans ses Réflexions sur l'origine d'un
concept (Star, 2010), Star effectue une généalogie du concept en précisant ses propres
ancrages. Les travaux de Star s’ancrent autant dans la théorie de I'enquéte de Dewey
(Thievenaz & Fabre, 2023) que dans la démarche ethnographique des anthropologues
(Star, 2010, p. 15)3 ainsi que dans « la ‘grounded theory’, au sens ou [la notion d'objet-
frontiére] émerge et se construit comme élément de théorisation pour les auteurs dans la
confrontation a leurs matériaux de terrain » (Trompette & Vinck, 2009, p. 5). Sur la base de
recherches empiriques dans les contextes médicaux et dans les archives universitaires, Star
(2010) s'est d'abord intéressée a des « anomalies » (pp. 18-33) repérées dans le traitement
de la recherche en elle-méme par ses acteurs et actrices. A ce sujet, elle prend le cas du
« travail invisible » (p. 20) en recherche médicale : ce dernier n‘apparaissant pas dans le
traité de Ferrier (p. 20), il fait contraste entre les effets physiques et salissants qu’engendrait
la recherche médicale a cette époque et le traité lui-méme qui ne mentionne jamais les
« vicissitudes du contexte de l'expérience » (p.20). Le concept d'objet-frontiére s'est
constitué sur la base de ces étonnements, dans le souci finalement de représenter ces états
instables et pourtant socialement concertés d'objets percus, discutés, énoncés, utilisés.

3 Dans les articles de Star (2010) et de Trompette et Vinck (2009), le « p. » correspond au numéro de paragraphe
de la citation ou de la référence a l'autrice ou aux auteurs, du fait de I'absence de pagination pour ces
références.
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Concretement, quelles sont les caractéristiques conceptuelles d'un objet-frontiere ? Star
(2010) elle-méme a volontairement évité de définir le concept. Cependant, pour Trompette
et Vinck (2009), puis Akkerman et Bakker (2011), I'article de Star et Griesemer (1989) fait
figure de référence essentielle pour poser les premiers traits de |'objet-frontiere. Ce terme
nomme plusieurs dimensions réunies dans un objet accessible a une communauté dans
des contextes conventionnés, normés (Trompette & Vinck, 2009) qui viennent lui attribuer
une qualité propre.

Il s'agit d'objets, abstraits ou concrets, dont la structure est suffisamment commune a
plusieurs mondes sociaux pour qu'elle assure un minimum d'identité au niveau de
I'intersection tout en étant suffisamment souple pour s'adapter aux besoins et contraintes
spécifiques de chacun de ces mondes. Ces objets-frontiére sont supposés maximiser a la
fois I'autonomie de ces mondes sociaux et la communication entre eux. La notion est donc
étroitement liée aux questions de signification partagée et d'interprétation. (Trompette &
Vinck, 2009, p. 8)

Tout en ne déterminant pas totalement I'objet-frontiere, Star (2010) évoque tout de méme
une « architecture de I'objet-frontiére » (p. 2) et quatre dimensions essentielles : 1) le fait
qu'il y ait une «flexibilité interprétative » (p. 2), soit plusieurs signifiés pour un méme
signifiant; 2) le fait que l'objet-frontiere favorise un rapprochement entre différentes
personnes ou différents groupes « sans consensus préalable » (p. 3), ce qui donne a tout
objet-frontiére une « structure matérielle/organisationnelle » (p. 3) particuliere ; 3) un objet-
frontiére correspond a une intention qui vient saisir une particularité sur l'objet lui-
méme (p. 3) : il y a une relation propre entre l'objet et les personnes qui lui donne, pour
ainsi dire, une valeur, mais sans concertation préalable (en vertu du fait que l'objet-frontiere
rapproche les personnes sans consensus préalable, comme vu juste avant) ni une seule
facon de lui donner une signification (en vertu de sa flexibilité interprétative). Dans ce sens,
le mot « frontiére » vient identifier « un espace partagé, le lieu précis ou le sens de l'ici et
du la-bas se rejoignent » (Star, 2010, p. 4) et non une séparation. Enfin, le concept implique
une théorie de l'action, puisque I'objet-frontiere I'est du fait que des personnes vivantes
I'atteignent, le ciblent, le considérent pour et dans leur action.

Les derniers travaux de Star puis ceux initiés a sa suite (notamment chez Akkerman & Bakker,
2011, 2012 ; Bouw et al., 2019, 2021) viennent réfléchir le lien entre I'objet-frontiere et la
standardisation, génératrice de normes. A la fois sur un versant d'inter-production -
comment les standards en place dans une organisation par exemple impliquent des sorties
ou des usages différenciés générateurs d'objets-frontieres ou comment l'usage répété et
institutionnalisé d’'objets-frontieres génére des standards* - comme sur celui de leur
exclusion : tout ce qui échappe a la standardisation génére de |'altérité, notamment dans
le cas de tout ce qui est « entre » : les catégories sociales ou professionnelles, entre les
cases ou les standards ou les normes établies (ni conforme, ni inconforme) (Star, 2010,
p. 28).

Ma proposition est de faire dialoguer cette conception de I'objet-frontiére avec les théories
de la référentialisation en évaluation, notamment telles que Gérard Figari puis Lucie Mottier
Lopez et associé-es les ont constituées.

4 La notion d' «infrastructure » représente ce processus d'institutionnalisation d'objet-frontiére dans une
communauté professionnelle chez Star.
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2.2 Les approches de la référentialisation en évaluation

La référentialisation fait I'objet de plusieurs travaux en évaluation en éducation et en
formation. Je retiens les éléments suivants, en lien avec l|'objet d'évaluation plus
particulierement :

Page 5

La référentialisation nomme le processus mi-mental mi-matériel d'identification de
différents aspects quant a une situation ou un objet devant étre évalué et de leur
mise en lien. Ce processus, pouvant s'assimiler a une « enquéte évaluative » (Figari
et al.,, 2014), fait appel a des opérations cognitives de la part de la personne
évaluatrice, réalisables en vertu du fait que cette méme personne vit et évolue dans
un monde fait de matiére, de sensations, d'émotions. Dans ce processus, la
dimension « matérielle » dialogue avec la dimension «mentale» par la
matérialisation de la référentialisation sous la forme notamment d'actes a effectuer
qui peuvent se traduire par une méthodologie propre ou non, se structurant chemin
faisant : le référentiel se transforme « au fil de l'activité évaluative » (Mottier Lopez,
2022).

Cette matérialisation, au sens d'une organisation de la référentialisation, s'observe
sous la forme d'une mise en référents et de constitution de ses référés dans une
démarche dynamique. Ainsi le « référent » d'évaluation peut nommer un « systéeme
d'attentes jugées légitimes, ou [un] ensemble de critéres au nom desquels on va se
prononcer » (Goasdoué & Vantourout, 2016, p. 145), ce que Barbier identifie
comme appartenant « a l'ordre des représentations d'objectifs » (Barbier, 1994,
p. 294) ; la ou un « référé » consiste en un « ‘'modeéle réduit’ de I'objet évalué, c'est-
a-dire ce a partir de quoi on pourra porter le jugement de valeur » (Goasdoué &
Vantourout, 2016, p. 145), impliquant un «choix» de la part de la personne
évaluatrice (Figari, 1994, p. 44). Un référé rappelle que toute évaluation porte sur
une partie, réduite consciemment, de |'objet évalué a partir de la perception de la
personne évaluatrice.

L'objet évalué est central puisqu'il catalyse les attentes comme les criteres de
I'évaluation avant son déroulement ainsi que les focales empiriques sur lesquelles
repose le fondement du jugement évaluatif. Il provient de la culture évaluative
propre et, dés lors qu'un collectif y réfléchit, ses membres travaillent le potentiel
d'une «culture évaluative commune » (Chauffriasse & Aussel, 2022, p.6).
Chauffriasse et Aussel (2022) posent ce travail comme la « premiére étape » dans la
constitution d'une évaluation partagée (p. 6) : la recherche-intervention présentée
dans cet article explore cette constitution.

Dans les approches situées de |'évaluation (Mottier Lopez, 2017, 2019, 2021a, 2022)
comme de la valuation d'inspiration deweyienne (Dechamboux, 2016, 2020 ; Figari
et al.,, 2014 ; Nizet & Monod-Ansaldi, 2017), l'objet ou les objets d'évaluation se
négocient et se structurent dans le cours de lactivité, impliquant la culture
professionnelle en présence, les caractéristiques des environnements (non
seulement physiques, mais aussi psycho-affectifs) ou des contextes et des
perceptions des personnes concernées par I'évaluation. Ainsi I'objet se reconfigure
tandis que se transforment dans ce processus de confrontation les référents et les
référés, faisant que non seulement il y a des régulations, mais plus encore : I'objet
d’'évaluation est ce qui qualifie la référentialisation dans le cours d'action, ce que
Mottier Lopez et Dechamboux (2017) nomment la « référentialisation en acte » et ce
faisant in itinere de |'évaluation.
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La « référentialisation en acte » est « non plus seulement une modification et mise a jour du
référentiel pendant 'évaluation, mais|...] aussi un processus dynamique de co-constitution :

o entre référents et référés ;

e foncierement située, c'est-a-dire par rapport, et avec, des contextes significatifs
agissant » (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017, pp. 16-17).

Mottier Lopez (2022) clarifie les deux hypothéses structurantes de ce type de
référentialisation. Ces deux hypothéses sont fondatrices de ma propre posture
épistémologique pour faire se rencontrer le concept d'objet-frontiere et la
référentialisation en évaluation.

La premiere hypothése explicite que ce type de référentialisation fonctionne sur « une
relation dialectique entre référent(s) et référé(s) au cours du jugement évaluatif » (Mottier
Lopez, 2022) impliquant que les deux dimensions s’inter-constituent, fidele a la théorie de
la référentialisation figarienne, d'une part. D'autre part, elle démontre toute la labilité des
référents dans la situation d'évaluation : Mottier Lopez et Dechamboux (2017) identifient
plusieurs exemples venant |'étayer. Dans ces exemples, retravaillés par Mottier Lopez
(2022), se dégagent deux éléments qui ont retenu mon attention et que je formule comme
suit : 1) la dynamique est tout autant mentale que pratique, dans la mesure ou les éléments
empiriques étudiés montrent que cela se passe chez I'enseignant-e, «en» elle ou lui
(dimension mentale), impliquant des vécus d'expérience pouvant étre déstabilisants mais
montrant aussi le pouvoir d'agir de I'enseignant-e dans |'exercice de son jugement évaluatif
comme dans sa relation a I'éléeve (dimension pratique). En ce sens, cette dynamique est
reliée au dialogue que tisse I'enseignant-e avec les éléves, permettant de ne pas limiter
I'approche de la référentialisation en acte a une mentalisation ou une activité solitaire
détachée de liens sociaux, mais au contraire, justifiée, rendue légitime par le lien que
nourrit I'enseignant-e avec chaque éléve et dans sa classe. C'est dire que des valeurs
participent a ce processus d'autorégulation, Mottier Lopez (2022) identifiant la visée
d’ « une évaluation ‘juste’ pour tout-es les éléves » (2022).

La seconde hypothése expose que cette « co-constitution référentielle [est] incarnée et
potentiellement liée a des contextes pluriels » (Mottier Lopez, 2022) Les « contextes de
I'évaluation » sont diversifiés, les maniéres de faire I'évaluation aussi, générateurs de gestes,
d'actions, de représentations et de perceptions toujours présents dans les situations.
L'incarnation rappelle qu'il y a toujours des étres humains dans la situation : c’est par cette
anthropologisation de I'activité évaluative que I'évaluation s'identifie et peut étre abordée,
que ce soit directement sur place et dans le moment vif comme par évocation. Elle peut
par conséquent étre mise en récit, lui-méme référé a d'autres contextes de vie pour les
personnes parties-prenantes a |'évaluation. Cette incarnation rappelle aussi le jeu des
positions de chaque individu dans une organisation, une institution : diverses cultures
professionnelles et personnelles cohabitent et participent aux formes que prennent les
évaluations, ces derniéres participant réciproquement a la constitution de fonctionnements,
de valeurs, de gestes, etc. (Lecointe, 1997 ; Mottier Lopez, 2022).

Page 6 La Revue LEeE

<



Roblez — Des objets-frontieres d'évaluation

2.3 Mise en dialogue conceptuel : vers |I'hypothese de
I'existence d’objets-frontieres d’'évaluation dans la
référentialisation en acte

La proposition de ce texte est d'interroger le concept d'objet-frontiére au regard de cet
ancrage de la référentialisation en acte, permettant d'introduire la conception d'un objet-
frontiére plus spécifiquement dans une activité d’'évaluation. Du fait de sa nature, il
implique une participation de plusieurs personnes, elles-mémes ancrées dans différents
mondes sociaux. Partant de la seconde hypothese, ces mondes sociaux s'interpéneétrent et
se configurent avec les situations d'évaluation; tout comme, réciproquement, les
évaluations constituées instituent (Lecointe, 1997, 2000) des valeurs, des normes, des actes,
des pratiques dans 'organisation et chez les personnes professionnelles. Dans le méme
temps, partant de la premiere hypothése, des valeurs directrices jouent sur les décisions
des personnes professionnelles dans les actions elles-mémes et la relation dialectique
entre le(s) référent(s) et le(s) référé(s) de la situation. Un objet-frontiere d'évaluation
(désormais « OFE ») continuerait a jouer de cette dialectique, sous la forme potentielle de
valeur(s) commune(s) et/ou en tension” - pour les modifications ou transformations du
référentiel en cours - comme de linterpénétration des contextes en identifiant des
pratiques et des lexiques inscrits dans plusieurs cultures professionnelles.

Enfin, 'OFE n’est pas uniformément stabilisé par les personnes : au contraire, il implique
une diversité d'interprétations et d'utilisations, qui est préservée comme telle. L'OFE
implique par conséquent une posture qui consiste a accepter cette diversité comme un
principe pour l'action : personne ne peut arriver seul-e a catégoriser ou référer cet objet,
car le manque de regards de I'autre annule pour ainsi dire sa qualité « frontaliére ». L'OFE
est un produit temporaire d'une co-référentialisation circonscrite ou «foncierement
située », pour reprendre Mottier Lopez et Dechamboux (2017, p. 17). Un OFE viendrait
alors participer a la « médiation» du «référentiel effectif de I'évaluation» de la
référentialisation en acte telle que concue par Mottier Lopez et Dechamboux. Si tel est le
cas, de quelle facon la dimension ou la qualité « frontaliere » de I'objet d'évaluation jouerait
sur la référentialisation en acte ? Telle est la question de recherche principale de cet article.

Maintenant que I'ancrage théorique est posé, avec la formulation du concept-clé d'objet-
frontiére d'évaluation, je vais présenter la premiére année de la Rl, conduite durant I'année
scolaire 2023-2024.

3. Une recherche-intervention dans un contexte
d'action publique éducative : le pilotage des
constellations Francais et Mathématiques en
académie

La Rl a démarré en septembre 2023 : elle devrait se conclure d'ici I'été 2025 sous la forme
d'un rendu qui reprend I'ensemble des productions et des questionnements soulevés

> Merci a Lucie Mottier Lopez d'avoir souligné cette possibilité de valeurs en tension, et pas systématiquement
communes.
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durant sa conduite chez les participant-es. Elle fut rythmée jusqu’'a présent quatre temps
forts, c'est-a-dire que le chercheur et les pilotes se sont regroupé-es quatre fois une journée
dans une méme école (une fois) puis au rectorat (trois fois) pour échanger sur des
productions, des observations et des réflexions élaborées entre deux temps forts. Ces
derniers servaient donc non seulement de moments mobilisateurs pour maintenir
I'engagement de chaque personne dans la RI, mais aussi de moments
d'institutionnalisation par des prises de décision élaborées seulement sur place, dans le
cours de lajournée. Entre 19 et 29 personnes ont participé du premier temps fort (sept. 23)
au dernier (avril 24). Chaque personne est un-e professionnel-le de I'Education Nationale
positionné-e dans le pilotage d'une action publique éducative (désormais « APE »)
démarrée en 2019 intitulée les «Plans mathématiques et francais» (Ministere de
I'Education Nationale, de la Jeunesse et des Sports, 2023 ; Villani & Torossian, 2018).

3.1 Focus sur I'APE : contexte macrologique

Cette APE consiste a former les professeur-es des écoles (1°" degré en France) a des aspects
didactiques, des gestes professionnels et une culture professionnelle collective. Le
dispositif de formation, intitulé «les constellations », consiste a regrouper plusieurs
professeur-es des écoles en un méme lieu identifié durant un créneau de 2 a 3 heures
répété sur plusieurs périodes variables sur une année scolaire a hauteur de 30 heures
maximum. Plus précisément, ces 30 heures sont calculées de facon a effectuer 18 heures
de formation de contenus disciplinaires et pédagogiques sans éléeves, et 12 heures
d'observations croisées entre professeur-es stagiaires en situation réelle de classe (Briére
& Guille-Biel Winder, 2024 ; Caron et al., 2022 ; Savard, 2021). Cette formation engage un
point de vue déficitaire des compétences professorales disciplinaires, appuyé par des
résultats d’évaluations nationale et internationales et les discours politiques des ministres.
En méme temps, elle marque une originalité radicale en matiere de formation, inspirée des
Lessons studies (Ria, 2019 ; Roblez & Bailly, 2023) et des résultats de différents travaux de
concertation nationale et internationale, conduits a I'Institut francais de I"éducation ou au
Centre national d'étude des systémes scolaires (Genelot, 2019 ; Gordon Gydri, 2020 ;
Lelaure, 2017 ; Maulini, 2021 ; Piedfer-Quéney, 2021), mettant la personne professionnelle
dans un systéeme et une optique de progressivité continue, tout au long de la vie, ce que
Ria (2019) considére comme le « développement professionnel » a proprement parler
(p. 24).

Les gestes professionnels constituent pour ainsi dire le chainon qui articule les aspects
didactiques et la culture professionnelle collective. lls servent de lexique pour entrainer une
posture de développement professionnel souhaité, visant ainsi un apprentissage entre
pairs et par les pairs éloigné des formats top-down culturellement habituels dans cet
environnement. En ce sens, la personne formatrice incarne aussi une professionnalité
différente : les composantes de cette professionnalité (Ria, 2019) reposent sur une
approche bottom-up a priori bien qu’elle doive aussi concilier certaines prescriptions
territoriales. Cette personne formatrice doit aussi maitriser suffisamment les aspects
didactiques de la discipline de fagon a pouvoir répondre a la demande formulée, au(x)
niveau(x) de classe(s) des professeur-es stagiaires et aux appropriations nécessaires a
conduire pour qu'il y ait bien un effet dans la classe (Amathieu & Chalies, 2022), et non une
expérience intellectuelle qui ne soit pas reproductible dans son contexte d’activité. Par
conséquent, la personne formatrice est aussi professeur-e, soit en méme temps que sa
fonction de formatrice (les profils a 50% du temps répartis), soit auparavant, dans sa vie
antérieure a celle de formateur ou de formatrice de constellations.

Page 8 La Revue LEeE

.y



Roblez — Des objets-frontieres d'évaluation

Pour conclure ce volet macro de I'APE, trois types de pilotes participent a sa conduite a
I'échelle de l'académie. Les Inspecteurs et Inspectrices Académiques - Inspecteurs et
Inspectrices Pédagogiques Régionaux (désormais « IA-IPR ») sont les personnes référentes
de la discipline. Elles coordonnent |'application des constellations de leur discipline
respective, en lien avec le rectorat et le national via le corps des IA-IPR et les réunions
nationales. Les Inspecteurs et Inspectrices de 'Education Nationale (désormais « IEN ») du
premier degré sont les pilotes des constellations dans leur territoire. En lien avec I'lA-IPR
disciplinaire, I'lEN réunit et donne ou (co-)élabore les feuilles de route des constellations
de I'année, en veillant a assurer la jonction entre |'orientation des aspects didactiques, les
résultats des évaluations et les prescriptions territoriales émanant de I'lA-IPR et du rectorat.
Ses visites d'écoles, ainsi que les entretiens d’'évaluation avec les professeur-es des écoles
suivi-es, peuvent aussi jouer dans le cadrage de son pilotage. Enfin, les personnes
formatrices des constellations, contrairement aux deux types de pilotes précédents, n'ont
pas de corps professionnel établi. Un dernier élément caractérise ces trois types de pilotes :
tou-tes sont doté-es de motivations et d’ « enjeux » (Bernoux, 2014) propres et singuliers.
C'est dans leur entiéreté qu'elles et ils sont considéré-es, et non seulement dans une
position dans I'organisation édictant des intéréts de principe (Rémy, 1997) a-subjectifs.

3.2 Contractualisation de la RI: présentation des
participant-es et contexte de |'action

Le contexte de la Rl est d'abord celui des constellations et de ses pilotes en académie. Ce
faisant, les constellations concernent les trois types de pilotes présentés plus avant, ainsi
que les professeur-es des écoles du premier degré et les directeurs ou directrices des
écoles.

3.2.1 Les participant-es a la RI

Les participant-es a la Rl sont tou-tes des pilotes des constellations, hormis la conseillere
technique du 1°" degré (CT 1D)°. D'autres personnes professionnelles ont participé aux
temps forts : la directrice de I'Ecole académique de la formation continue (EAFC) - une fois
- qui a une fonction de pilotage des formations adressées aux professionnel-les de
I'académie, et une ancienne IEN de circonscription désormais faisant fonction d’lIA-IPR.

Le noyau dur est composé des deux IA-IPR respectivement des disciplines frangais et
mathématiques, de huit IEN chargé-es de la coordination des formateurs et des formatrices
de constellations en frangais, maternelle et mathématiques et de huit formateurs et
formatrices des constellations en frangais et mathématiques. L' récapitule les
présences des participant-es a la RI.

3.2.2 Contexte de la RI

A l'issue de ma premiére année de postdoctorat, le président du Comité Technique
d’Evaluation du Conseil d'évaluation de I'Ecole (désormais « CEE ») et moi-méme avons
présenté en septembre 2023 lors d'un regroupement national des pilotes des
constellations, les résultats d'une enquéte préliminaire conduite sur des académies
volontaires, afin de rendre compte de questions évaluatives vives. Ce jour-la, les deux IA-

¢ La conseillere technique du Ter degré (CT 1D) a la fonction d'assurer le pilotage des différentes APE qui
touchent le premier degré dans I'académie. Elle travaille auprés du recteur académique.
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IPR disciplinaires francais et mathématiques nous ont sollicités pour répéter cette
présentation auprés des pilotes territoriaux des constellations de leur académie. La
commande était de présenter les mémes éléments en les détaillant plus, notamment sur
les aspects méthodologiques de I'enquéte de I'année passée, en matinée afin de favoriser
des échanges sur place avec les pilotes sur les questions d'évaluation des constellations
durant l'apres-midi.

Les propositions et les réflexions partagées dans |'aprés-midi ont permis d'aborder en
collectif des enjeux propres a une théorie de |'évaluation vis-a-vis d'enjeux plus
stratégiques de conduite d'une démarche générale ou globale d'évaluation. Cette derniere
pourrait articuler plusieurs pratiques évaluatives déja conduites, a des fins d'optimisation
et de gain en cohésion, au-dela des types de pilotages ou de la place des pilotes. Au cours
des échanges de |'aprés-midi, les pilotes se sont rendu compte de I'utilisation d’'un
vocabulaire identique - les termes notamment de critére, indicateur, bilan, visite
d'enseignant-e - mais de signifiés différents. Une anecdote sur le critére et I'indicateur met
une inspectrice et une formatrice en vis-a-vis, utilisant une description pour définir le critére
chez I'une tandis que pour l'autre il s'agissait d'un indicateur. En apportant la définition de
Maccario (1989) de I'un et de 'autre concept’, les deux interlocutrices ont conclu que leurs
deux acceptions pouvaient finalement se correspondre autour d'un méme critéere, chacune
des deux positions exprimant un indice de ce crittre commun. En cela, les objets
d'évaluation sont apparus rapidement dans les échanges, que ce soit en étant présentés
comme constitués de plusieurs critéres, illustrant la complexité des objets, c'est-a-dire liés
a plusieurs aspects, dimensions et indices de différentes natures. De plus, cette complexité
s'exprime aussi du fait de la diversité des facons de l'aborder - le questionnaire de
satisfaction comme le bilan de fin de formation ne se suffisant pas pour I'aborder
entierement - et d’en interpréter la qualité d'usage. Cette situation est posée comme
difficile et I'nypothese explicative formulée sur place met en avant la spécialisation de
chaque pratique évaluative, répétant parfois, pour un méme objet, de mémes démarches
mais a différents interlocuteurs, favorisant le troncage d'informations d'un cété (chaque
démarche récupére un type d'information sans prendre les autres) et la pauvreté du sens
des informations d'un autre (une information factuelle ou statistique n'est pas
accompagnée d'un témoignage ou d'exemple, donnant un sentiment de discours creux),
les deux étant liés.

Apres la conduite de cette journée - le premier temps fort - les IA-IPR ont positionné trois
« objectifs »® qui pourraient constituer un accompagnement de la part du chercheur, sous
la forme d'une Rl au sein de leur académie :

e « S'emparer de la réflexion institutionnelle sur I'évaluation du dispositif de formation
en constellations, pour cibler des objets de travail communs aux référents
départementaux et académiques.

7« Autrement dit, la présence de critére permet de référer quelque chose [...] a autre chose qui en énonce les
régles et en autorise |'évaluation. [...] Les indices apparaissent donc comme la matérialisation des critéres
explicités et constituent en fait le support concret des différentes phases de |'évaluation » (Maccario, 1989,
p.41).

8 Dans cette section et les suivantes, dés lors que les termes entre guillemets ne sont pas accompagnés d'une
référence scientifique ou d'une personne autrice, les guillemets signifient qu'il s'agit de mots d'acteurs et
d'actrices. Ces termes sont identifiés: dans les documents et les traces professionnels (compte-rendu,
documents utilisés et transmis, courriels), dans les verbatims des personnes (enregistrés et retranscrits).
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e Contribuer a la formation des cadres et pilotes via la démarche collaborative et
I'accompagnement par la recherche (apports scientifiques, guides pour la réflexion,
modéles d'opérationnalisation).

e Construire un outil d’évaluation favorisant le pilotage des plans de formation »
(italique des pilotes).

C'est sur la base des « objectifs » affichés et des points de consensus comme de débat que
j'ai proposé une contractualisation de recherche. Inspirée des « recherches-interventions »
(Broussal & Marcel, 2020) et des recherches collaboratives et/ou participatives en
éducation sur |'évaluation (Allal & Mottier Lopez, 2009 ; Chauffriasse & Aussel, 2022 ;
Mertens, 2020 ; Mottier Lopez, 2021b ; Nizet et al., 2020 ; Nizet & Monod-Ansaldi, 2017),
jai formulé le contrat de recherche comme devant favoriser les échanges et les
controverses en matiére d'évaluation : dans ses conceptions et représentations propres,
dans les « usages » (Hadji, 2012) de ses techniques comme de ses résultats, sur la base d'un
petit ensemble théorique, dans le but de co-construire d'ici la fin d'année scolaire 2023-
2024 un dispositif d'évaluation global, participatif et inter-catégoriel a expérimenter.

3.3 Emergence de deux problématiques pour justifier
I'usage du concept d'objet-frontiere d’évaluation dans
la conduite d’'une référentialisation en acte

Sur la base de ce contrat, deux problématiques de recherche se sont constituées. La
premiére s'inscrit directement dans le cadre du contrat, elle est de I'ordre de I'ingénierie et
de la conduite de l'intervention : Comment concevoir et coconcevoir une évaluation qui
integrerait les pratiques évaluatives existantes et qui serait conduite par plusieurs
personnes de différents statuts dans I'organisation des constellations ? Le protocole de
recherche présenté dans la section suivante développe sur cette problématique
praxéologique.

La seconde problématique reléve plus de |'épistémologie et de I'éthique et se posait pour
moi comme centrale : Comment conceptualiser et choisir un a plusieurs objets d'évaluation
qui impliqueraient plusieurs cultures et pratiques professionnelles dans un contexte de
tensions politique (la pression des résultats) et structurelle (les manques divers reportés
dans I'Education Nationale dans un climat de souffrances et de difficultés) ?

En définitive, j'entendais dans les « objectifs » et les échanges une demande d’économie
des pratiques. Cette économie ferait systeme et serait aussi une maniére de valoriser les
pratiques existantes, tout en ralentissant le rythme parfois effréné de conception et de
concertation que conduisent et vivent les pilotes. Cette recherche se pose aussi comme un
espace-temps de discussions et de feedbacks entre pairs sur les pratiques ordinaires
d'évaluation dans le but de prendre le temps d'identifier et de constituer les objets
d’'évaluation communs de la démarche. Le ton du premier temps fort, surtout I'aprés-midi,
m’a marqué. A l'instar des constellations, un climat de confiance réciproque est nécessaire
pour aborder les pratiques évaluatives ordinaires : sinon, comment partir de |'existant ?

C'est ici ou entrer par le concept d'objet-frontiére s'est avéré opportun, en orientant une
référentialisation en acte des pilotes de constellations vers trois objets d'évaluation
communs : la réussite de la constellation, la place du directeur d’école dans son pilotage
et la professionnalité du formateur de ce dispositif. En définitive, l'intention du chercheur
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était de favoriser l'identification d'objets d'évaluation pouvant étre investigués par
I'ensemble des pilotes participants a la Rl, et non limité par exemple a un corps
professionnel, ou déterminé par une commande (exemple : les évaluations nationales) ou
un protocole propre a soi (exemple : les entretiens annuels d'évaluation). Et pour ce faire,
I'objet devait étre suffisamment parlant pour chacun-e d'une part, et générateur de
motivation a étre évalué d'autre part.

Je présente a la suite le protocole de la Rl conduite pour exposer ma méthodologie de
recherche, avant de présenter les principaux résultats : la formalisation des intentions
d'évaluation prenant la forme de référents d'OFE ; l'usage du concept d'objet-frontiere
dans les démarches de référentialisations en acte, opérées lors du troisieme temps fort.

4. Protocole de la Rl

4.1 Cadrage de la Rl

La Rl poursuit le méme but que celui exposé par Chauffriasse et Aussel (2022) en début de
leur article: « Cette [recherche-intervention évaluative] vise donc a accompagner
I"évaluation collaborative du systéme de formation, la perspective est alors praxéologique
et soutient la transformation des pratiques en cours » (p. 2). Le « systéme de formation », ici,
est constitué des constellations localement et académiquement pilotées, en rajoutant dans
ce systéme les expressions nationales, qu'elles soient prescriptrices ou rétroactives. Dés
lors, rejoignant les autrices sur les étapes d'une recherche collaborative en évaluation,
I'identification et le choix des objets d'évaluation sont centraux : avant toute situation
d'évaluation ou toute conduite d'un dispositif, qu'est-ce que le groupe de pilotes
évaluateurs et évaluatrices veut évaluer sur les constellations pilotées dans leur académie ?
Apres quoi, une fois ces volontés structurées en un choix et organisées en un référentiel :
le groupe et le chercheur passeront a I'expérimentation de la démarche congue. Toute la
premiere année de cette Rl a consisté a préparer une démarche d’'évaluation des
constellations pouvant étre réalisée conjointement, par différent-es pilotes, dans un double
souci : d’économie des forces et des actions conduites ; de dialogue des intentions et des
cultures évaluatives. Pour ce faire, la Rl s'est constituée sur un « groupe de travail
académique » autour de quatre regroupements dans l'année?. Ces regroupements
marquaient des temps forts dans I'avancée de la Rl : sur la base des productions et des
échanges d'un regroupement, le chercheur proposait une synthése, concertée avec les IA-
IPR référent-es, afin de démarrer le prochain regroupement par un point d'étape de la
situation.

4.2 Recueillir les informations, les analyser et produire des
données de recherche

Chaque regroupement a été enregistré via un enregistreur vocal. Pour ce faire, j'en
demandais systématiquement en début de journée |'autorisation aux personnes présentes

oL présente les contenus des regroupements, les ressources scientifiques utilisées par le chercheur
et les liens entre chaque regroupement.
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en exposant l'usage et la finalité de ces enregistrements a des fins de recherche, pour
conserver notamment les échanges et les réflexions soutenues lors de chaque temps fort.
Les enregistrements s'effectuent seulement lorsque I'ensemble des membres sont réunis :
les échanges en petit groupe ne le sont pas. Je justifie ce choix par la volonté de limiter
mon propre champ de perception a celui du grand groupe, de fagon a ne pas véhiculer de
sensation de jugement ou de biais lors des échanges en petit groupe. Ces derniers
constituent les instances de dialogues, de co-constructions et de controverses affichées
entre les membres : ils constituent les moments d’élaboration qui permettent, apres coup,
de mettre en commun les éléments retenus et mis en forme. Chaque enregistrement a été
retranscrit intégralement, me permettant d'avoir des verbatims complets des temps en
grand groupe. En plus des enregistrements, des documents professionnels utilisés dans le
cadre d'évaluations conduites par les pilotes ont été transmis au chercheur et échangés en
grand groupe. Ces documents comprenaient des outils, des protocoles ou des résultats
d'évaluation.

Les analyses du chercheur consistaient principalement a approcher les verbatims
retranscrits, les termes utilisés dans les documents et les modélisations des outils avec des
résultats de recherches sélectionnées, pour apporter un regard distancié sur les pratiques
et les discours de pratiques. En d'autres termes, contribuer par une autre « sémantique de
I'intelligibilité de I'action » (Saussez et al., 2020) ici par les concepts scientifiques, sous la
forme d'hypothéses compréhensives et interprétatives: « de ce que j'ai compris, les
échanges portent sur ce phénoméne » en argumentant les interprétations opérées. Ces
hypotheses étaient présentées lors du regroupement suivant, aprés avoir recontextualisé
le(s) regroupement(s) précédent(s).

Les données étaient produites chemin faisant de la Rl : a partir des échanges comme des
résultats des réflexions engagées par le grand groupe a la suite de présentation en petit
groupe, le chercheur préparait son intervention sur cette base dans le but de nourrir la
réflexion commune. Les analyses opérées par le chercheur ont consisté d'abord a
constituer une base a la référentialisation commune effectuée par les pilotes, lors d'un
regroupement. C'est ici notamment que le concept d'objet frontiere a été utilisé. Apres
quoi, sur le choix des trois objets frontieres d'évaluation visés (qui sont pour rappel la
réussite de la constellation, la place du directeur d'école dans son pilotage et la
professionnalité du formateur de ce dispositif), le chercheur a accompagné les
participant-es sur un processus de référentialisation en acte, aboutissant sur la constitution
d'un référent d'évaluation de 'OFE ciblé.

4.3 Constituer une base a la référentialisation

Apres l'accord des objectifs de la R, les participant-es et le chercheur ont établi un cadre
commun sur le vocabulaire en évaluation (deuxiéme regroupement), en identifiant pour
chaque terme des exemples et des expériences vécues de la place de chaque
professionnel-les. Partant, les participant-es ont transmis au chercheur trente-six documents
de différentes natures (compte-rendu de visite d'évaluation d'école, bilan de fin de
constellations, compte-rendu d'une réunion de formateurs et formatrices conduite par I'lEN,
questionnaires de satisfaction adressés a des professeurs stagiaires) sur laquelle le
chercheur a répertorié six objets d'évaluation communs dans ces différents documents (par
la mention ou par la caractérisation de celui-ci) ayant le potentiel d'étre des OFE. lls
consistaient en des OFE documentaires et servaient a fournir une base commune a la
référentialisation sur les constellations (liste compléte en ).
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J'ai utilisé les caractéristiques de |'objet-frontiere selon Star (Star, 2010 ; Star & Griesemer,
1989) et Trompette et Vinck (2009) pour les traduire en catégories d'analyse. Ces dernieres,
au nombre de cing, consistaient a servir de guide de lecture pour identifier, dans ces
documents professionnels joints par les participant-es puis dans les échanges, de
potentiels OFE. Les cing critéres sont les suivants :

e Le fait que plusieurs référents (explicites ou implicites) puissent étre employés pour
évaluer 'objet, qu'ils soient plausibles, affirmés ou cités.

e Le fait que l'objet puisse étre accessible par plusieurs catégories d'acteurs et
d’actrices, et non une seule, que ce soit plausible ou effectif.

e Le fait que l'objet se situe sur une « frontiére », telle que définie plus haut, que ce
soit le cas, que ce soit plausible ou potentiel.

e Le fait que I'objet se situe dans un systéeme complexe, donc relié a plusieurs autres
objets d'une part et mettant en relation plusieurs personnes professionnelles
d'autre part.

e Le fait que I'objet ne soit pas stabilisé, ou clairement réifié a une définition ou un
texte normatif (un décret, un vademecum, un accord entre I'lEN et les formateurs et
formatrices référent-es).

4.4 Accompagner des référentialisations en acte

Une fois les objets-frontieres d'évaluation documentaires présentés, les participant-es ont
constitué deux petits groupes pour présenter ce qui leur paraissait étre les objets
d'évaluation prioritaires. Ces petits groupes étaient composé-es des trois types de pilotes
présentés plus haut, et représentant-es des quatre départements académiques, en plus
d'un-e des deux IA-IPR. Chaque groupe composait ainsi une liste présentant un a trois
maximum objets d'évaluation a cibler en priorité pour évaluer les constellations, en devant
respecter les cing catégories d'analyse d'un objet-frontiere d'évaluation présentées. Les
membres devaient aussi préparer et présenter en grand groupe leur argumentaire, en
expliquant les raisons de leur choix puis de leur hiérarchisation. C'est dans ce premier
moment de concertation qu’ont été identifiés les trois OFE de la Rl : la place du directeur
d'école dans le pilotage de la constellation, la réussite de celle-ci et la professionnalité du
formateur de ce dispositif. Il est a noter deux choses : 1) la place du directeur a été identifié
par les deux groupes, sans concertation préalable, il a donc été commun d’office au grand
groupe ; 2) les trois OFE présentés et retenus en grand groupe proviennent de la liste des
OFE documentaires (les numéros deux, quatre et six, en ).

La concertation et le choix d'un a plusieurs OFE consistaient a situer les intentions et a
s’'accorder sur un cap commun, a partir des catégories d'analyse d'un objet-frontiére. La
matérialisation des intentions a consister a élaborer, en trois petits groupes, ce qui a été
nommé un «référent» de I'OFE. Ce référent venait ainsi nommer une structure des
intentions évaluatives en indiquant leurs réalisations matérielles, concrétes et donc situées.
Ce travail de critérisation de I'OFE a nécessité de discuter sur les attentes comme sur les
reperes sur lesquels se constituent les référents « propres » a chaque professionnel-le, dans
son activité. En définitive, il est apparu que la labilité structurelle d'un objet-frontiere s'est
retrouvée dans ces « référents », tant sur leur format que sur l'usage expliqué par leurs
concepteurs et conceptrices. Ces référents vont étre présentés a la suite, de facon a pouvoir
revenir aprés sur les processus de référentialisation en acte et interroger la fonction d'un
OFE dans ce processus.
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5. Résultats de la premiere année de la Rl et
discussion

Cet article consiste a interroger la potentielle fonction heuristique du concept d'objet-
frontiere dans l'approche de la «co-constitution référentielle dynamique »,
particulierement dans les moments « en acte » de cette référentialisation (Mottier Lopez,
2022 ; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017). Plus avant je faisais I'hypothése que cette
fonction s'observerait durant notamment les processus de médiation. Il reste a démontrer
cette hypothése a partir des référents émergents des groupes des participant-es, jusqu’a
reconstituer les moments d'usage des OFE dans I'argumentation des intentions ou des
reperes structurels des référents en question. C'est dans cet ordre que les résultats seront
présentés, avant d'ouvrir la discussion finale de cet article.

5.1 Les référents des OFE : passer des intentions a leurs
matérialisations

Les OFE ont d'abord été identifiés sur la base des échanges en deux petits groupes de
pilotes a partir des OFE documentaires. Restait alors a passer a la mise en action pour
évaluer chacun des objets visés. Ces deux étapes se sont déroulées lors du dernier
regroupement.

Le concept de référenta été utilisé pour nommer cette action de co-constitution a
proprement parler. lIci, référent et critere se mélangent pour venir identifier la
matérialisation d'un OFE, lui donner ses traits saillants et observables d'une part, dans une
a plusieurs situations plausibles donc soit réelles (vécues et déja observées) soit crédibles
(en se projetant sur la base de ses propres reperes et des contextes de ses activités
professionnelles). En reprenant ainsi I'approche de Mottier Lopez et Dechamboux (2017),
il s'est agi d'accompagner une référentialisation en acte dans un contexte de conception
de ce qui a été identifié comme des référents d'évaluation pour chaque OFE sélectionné
lors de la précédente étape: la place du directeur d'école dans le pilotage de la
constellation, la réussite de celle-ci et la professionnalité du formateur de ce dispositif. En
définitive, la co-constitution des référents s’élaborerait dans une double médiatisation : une
médiatisation entre des systemes d’attentes et des repéres propres, pouvant s'ancrer dans
des prescrits de la profession d'ou parlait la ou le pilote, et pouvant s'ancrer aussi dans ses
expériences personnelles (située donc dans le plan du « référentiel formel prescrit » dans
la modélisation de Mottier Lopez et Dechamboux [2017] allant vers un « référentiel effectif
de |'évaluation »); une médiatisation par la matérialisation de I'OFE analysé par les
membres du petit groupe, lui donnant ainsi une caractérisation concréte, nécessitant
d'articuler ses propres contextes et reperes avec ceux des autres par le biais de cet objet a
flexibilité interprétative (située dans la « co-constitution avec le contexte / des contextes
multiples » dans la méme référence [Mottier Lopez et Dechamboux, 2017]). Je présente a
la suite le(s) référent(s) émergent(s) de ce dernier regroupement accompagné d’un extrait
de verbatims illustrant ce processus de médiatisation, rétrospectivement étudié par la
personne pilote expliquant le raisonnement conduit'®.

% Hormis pour le référent du premier OFE, du fait de l'absence d'enregistrement a cause d'un
dysfonctionnement matériel.

Page 15 La Revue LEeE

.y



Roblez — Des objets-frontieres d'évaluation

5.1.1 OFET1 : La place du directeur dans le pilotage de la constellation

Figure 1
« Le barométre de I'engagement » - Référent de 'OFE1
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Les pilotes ont constitué un outil de mesure de ce qu'ils ont nommé « 'engagement » de
I'enseignant-e directeur ou directrice de l'école. L'OFE se formule par «la place du
directeur dans le pilotage des constellations » : sa sémantique porte sur une position dans
le pilotage général de I'action publique, justifiée par un décret'” d'une part et sur la volonté
d'observer dans les écoles des actions conduites par la personne directrice en lien avec les
constellations vécues par les enseignant-es de la méme école. Cet OFE s’est donc traduit
par des actions catégorisées comme participant a la « qualité de I'engagement du directeur
d'école (DE) dans la constellation », comme l'indique la fleche verte : il s'agit d'une
dynamique, pouvant étre observée a tout moment, pour identifier la « qualité » de
I'engagement observé. Les traits d'union viennent positionner des repéres communs aux
trois types de pilote : ils peuvent étre observés/manifestés dans une constellation en soi
(donc repérés par la personne formatrice), lors d'une visite d’inspection ou d'un entretien

individuel ou collectif ou d’'un bilan de I'école (donc repérés par les personnes inspectrices).

5.1.2 OFE2 : La réussite de la constellation

Cet OFE a fait l'objet de deux « référents », positionnant la personne concernée par
I"évaluation : I'enseignant-e en formation et la personne formatrice de la constellation.

" En l'occurrence la loi Rilhac du 14 ao(t 2023 mettant les directeurs et directrices d'école en « pilotage
pédagogique » de |'école.
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Figure 2
« Toile d’araignée de ce qui bouge chez I'enseignant-e » - Référent 1 de 'OFE2
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Figure 3
« Toile d’araignée de ce qui bouge chez la personne formatrice » - Référent 2 de I'OFE2
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Les pilotes ont positionné le mouvement observable chez les deux acteurs principaux ou
actrices principales comme repére commun pour évaluer la réussite de la constellation : la
ou le professeur-e des écoles (« PE » dans la Figure 2) et la personne formatrice de la
constellation. La «toile d'araignée» a été utilisée comme symbolique et figure
métonymique pour concevoir les mouvements de ce qui « bouge » : aussi, chaque fleche
représente un va-et-vient, et non un crantage d’'amélioration.

Donc nous on s'est dit que ca réussit quand ca bouge. Je pense qu'il faut se dire
essentiellement ¢ca bouge du cété de I'enseignant en fait, parce que nous on a on a eu une
difficulté c'est ce gu'on observe chez les enseignants et puis les conditions qui permettent
d'observer.

Donc on voit bien que les conditions, c'étaient plutét du cété du formateur.

D'abord l'attention s’est portée sur le public, les personnes formées. Puis, se confrontant a
une « difficulté », la personne formatrice est rentrée en jeu du fait qu'elle organise les
« conditions » de la réussite, par ce qui est observable d'elle. La toile d'araignée a été
présentée comme une « symbolisation qui[...] permet de voir la ou ca a bougé ». De cette
facon, les choses « bougent » du fait qu’elles sont reliées a un étre vivant, qui bouge : I'état
des mouvements ou des fixations de chaque axe représente une « énergie » qui aide a
visualiser 1a ol ca a bougé. Les pilotes ont alors proposé une série de repéres de
mouvements chez les enseignant-es et d'autres chez la personne formatrice. L'évaluation
est in vivo : « ca bouge ou ca ne bouge pas » : 'OFE vient interpeller les trois pilotes dans
ce qui a de commun sur la réussite de la formation. Non pas des indicateurs quantitatifs
(taux de personnes formées par constellation et par année) ou prescriptifs (theme de la
constellation en lien avec la discipline et son orientation didactique), mais avec ce qui se
voit. Des mouvements dans des connaissances et dans I'engagement, de nouveau, pour
I'enseignant-e en constellation : I'OFE se matérialiserait ainsi in itinere de la constellation,
pour chaque personne enseignante, ou dans d'autres espaces-temps, observables par
exemple lors d'une visite de classe par I'lEN, rapportant ainsi a son tour a I'lA-IPR les
déplacements observés. Des mouvements plus nombreux, voire attendus, chez la
personne formatrice : a noter que les mouvements observés chez I'enseignant-e sont posés
comme |'un des repeéres de la réussite du « coté formateur ». Les gestes attendus de sa part
sont orientés vers |'enseignant-e, vers |'organisation de la constellation ou vers sa propre
posture. Ici, les mouvements donnent l'impression d'étre présentés comme des caps a
viser : 'OFE se matérialiserait dans le déplacement effectivement opéré par la personne
formatrice ou observé chez I'enseignant-e. Cet OFE a fait cristalliser la matérialisation chez
les deux parties-prenantes opérationnelles de la constellation. Il est possible d'y voir la
reconnaissance des pilotes que la réussite de ce dispositif spécifique dépend des
enseignant-es et de la personne formatrice : la « condition » que présente la pilote dans
I'extrait ci-dessus. Il serait cependant opportun d’approfondir I'implication des personnes
inspectrices dans cet OFE : sont-elles des consultantes, au sens qu’elles consultent les deux
parties-prenantes sur les déplacements opérés, ou observés lors de situations particulieres ?
Cela demanderait d'avoir la connaissance de ce qui s'est déplacé d'une part, et de la
relation de ce déplacement avec la constellation d'autre part. A moins qu’un pari soit fait :
celui de considérer que dés lors qu’une constellation se vit ou a été vécue au moment de
I'inspection ou de I'entretien, et qu'un déplacement s'observe en vis-a-vis d'une précédente
évaluation analogue, alors « ¢ca bouge » et cela suffit.
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5.1.3 OFE3 : La professionnalité du formateur de constellation »

Tableau 1
« Approche compréhensive de la professionnalité du formateur de constellation » - Référent
de I'OFE3

. Critére 1 Critere 2 Critere 3
Indicateurs . . . . . ; -
évolution didactique évolution andragogique posture
Prise en compte de
I'hétérogénéité (postures /
Indicateur 1 | Adaptation aux besoins compétences / absentéisme | Flexibilité des postures :
du critére identifiés de chaque PE / temps partiel ...) : ami-critique / pair / expert
perception, expression,
mesure, action
Capacité a mobiliser les
. Flexibilité des moments . . . ressources humaines : co-
Indicateur 2 Veille pédagogique / S
o pour des apports . animation et/ou demande
du critére . . andragogique )
didactiques vers d'autres
formateur-rice(s)
Etre expert-e dans les
Le réinvestissement (et la modalités spécifiques
. traduction) des formations dans/des constellations Prise en compte des
Indicateur3 | . " o . . "y
du critere institutionnelles, Transfert des modalités digressions / capacité
personnelles + des spécifiques de constellations | d'écoute
recherches a d'autres types de
formation

Les pilotes ont congu ce référent dans une approche critériée en faisant apparaitre trois

« critéres » dans un usage pouvantillustrer le sens qu’en donnent Ardoino et Berger (1989) :

un « étalon [...], une interface entre, d'une part, les visions du monde et les paradigmes,
qui en sont les traductions scientifiquement acceptables, et, d'autres part, les indices et les
indicateurs plus opératoires » (p. 215).

On s'est dit que ce qui pourrait étre intéressant c’est d'identifier peut-étre dans cette
professionnalisation une évolution didactique et une évolution andragogique. Donc |a sur
ce qu'on mettait derriére, il y a eu un peu de controverse : on était pas forcément tous au
clair sur ce qu’on mettait derriére ca. Est-ce que c'était la posture du formateur ? Est-ce que
c'était les outils qu'il était amené a utiliser en formation ? On a eu pas mal de discussions sur
ce deuxiéme critére. Et donc le troisiéme critére qui nous intéressait, parce que c'était un
des éléments au cceur des constellations, c'est la professionnalisation sur la posture en fait
du formateur.

Neuf « interfaces » sont ainsi présentées : I'OFE se traduit par des comportements et des
assises (adaptatives par la «flexibilité » et heuristiques par les connaissances et des
capacités décrites) qui, comme l'indique le nom de ce référent, viendraient donner la
compréhension de cette professionnalité, encore émergente. La référentialisation met au
jour « le processus toujours a construire [...] ol sont convoqués des savoirs d'action de type
stratégique, tactique et éthique » (de Ketele, 2013, p.7). Les termes de « évolution »
rendent compte de cette alerte sur la dimension processuelle de cette professionnalité,
privilégiant un regard porté sur le mouvement, comme pour les deux autres OFE
précédents.

Donc une fois qu'on avait défini ces trois critéres |a on a essayé de discuter sur des
indicateurs qui pourraient étre pertinents. Au départ c'était pas dans cet ordre-la. Au départ,
on était parti sur la question de la flexibilité des moments pour les apports didactiques. Donc
ce qu'on met derriére ¢a c'est finalement comment le formateur anticipe ou pas les apports
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didactiques : est-ce que tout est prét avant ? est-ce qu'au fur et a mesure de la construction
de la constellation il va rechercher d'autres apports didactiques ? Donc c’est finalement la
question de cette souplesse-la en lien avec la didactique. Ensuite donc on I'a passé en
deuxiéme parce qu'il nous semblait prioritaire, le premier critére en fait qui était I'adaptation
aux besoins qu’on identifiait chez les PE [i.e., ‘professeurs des écoles’) au niveau des besoins
didactiques. Comment |'enseignant s'adaptait. On prenait I'exemple, en formation sur la
collegue, sur la compréhension, qui léve la main en animation et qui dit ‘bah qu’est-ce que
c'est une inférence ? Et bah voila en tant que formateur, parfois on est un peu étonné. Enfin
en tout cas on n'a pas forcément bien anticipé les connaissances ou les besoins des
enseignants et donc comment on s‘adapte en tant que formateur a ces écarts dans un sens
ou dans lautre d'ailleurs: au niveau des connaissances des collégues, au niveau
didactique...

Cet extrait montre la réorganisation de la matérialisation du premier « critere » de I'OFE
dans des « indicateurs ». Le premier d'origine - la « flexibilité des moments » - est intervenu
rapidement du fait de la singularité du format des constellations : partir des demandes des
enseignant-es nécessite de partir vers l'inconnu, dans une zone d'incertitudes sur le
contenu réel de la formation. Les apports didactiques doivent a la fois s'anticiper, et a la
fois étre posés en contenu au moment opportun : celui ou le groupe appelle a s'y intéresser
ou s'y confronter. Ce faisant, cela a conduit a nommer le fondement de cette « flexibilité » :
« 'adaptation aux besoins ». Une expérience est convoquée pour illustrer un « écart » entre
un discours, ici mentionnant le concept d'inférence en mathématiques, et les
connaissances en présence ou absence chez chaque enseignant-e participant a la
constellation. A mesure de I'explication, critére et indicateur se confondent : la prise de
parole vient rendre entendable le cheminement voire la « controverse » citée en premier
extrait qui anime les pilotes, potentiellement sur le type de relation qui existe entre 'OFE
et chaque pilote. Ainsi s'entend que plusieurs référents peuvent coincider pour évaluer la
professionnalité particuliere de formateur de constellation, jouant ainsi d’'une médiation en
acte. La référentialisation peut se revivre ici par la relation préconstitutive a I'objet, dans la
situation, et dans le récit de l'apres-coup.

5.2 Lafonction des OFE pour la référentialisation en acte :
une participation a la médiation entre les référents et
les référés situés de plusieurs professionnel-les de
différentes places

Les différentes matérialisations, sous la forme de «référents », ont permis d'aborder
empiriquement I'hypothése suivante : le concept d'objet-frontiere, et d'OFE, peuvent avoir
une fonction heuristique pour la co-constitution référentielle dynamique durant
notamment les processus de « médiation » de la référentialisation en acte. J'ai proposé de
I'aborder comme une double médiation, que I'OFE favoriserait : une médiation entre des
systemes d'attentes et des repéres propres ou institutionnels; une médiation par la
matérialisation de I'OFE par les membres du petit groupe d'une caractérisation concréete
suffisamment flexible pour étre visée par chaque personne de différentes places et/ou
fonctions professionnelles.

Le troisieme OFE a montré l'importance de la dimension relationnelle de I'objet-frontiere
dans une visée évaluative. Cette dimension de relation a l'objet est motrice dans la
hiérarchie des caractérisations concretes de I'OFE, et par-la, vient nourrir le sens que 'OFE
a eu dans les échanges en petit groupe, puis le sens retenu et décrit lors de la prise de
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parole, laissant d'autres possibilités de sens a l'interprétation. Que puis-je alors répondre a
la question de recherche principale : De quelle fagon la dimension frontaliére de I'objet
d’'évaluation jouerait sur la référentialisation en acte ? J'ai avancé que ce jeu opérerait
durant les médiations vécues lors de la référentialisation en acte conduite par les pilotes.
Plus concretement, un OFE participerait a celle-ci sur plusieurs plans :

e L'OFE accompagne ou participe a la co-constitution référentielle dynamique en
favorisant l'identification et la concentration sur un objet commun a plusieurs
personnes de différentes fonctions ou de différents statuts professionnels, du faitde
ses caractéristiques, et de s'y limiter.

e L'OFE favorise le décloisonnement des contextes et des expériences propres,
notamment dans une organisation professionnelle pyramidale et structurée sur un
organigramme performatif entre les professionnel-les de cette organisation, peu
habitué-es a travailler dans des collectifs pluri-catégoriels.

e L'OFE fait aborder une compréhension renouvelée des pratiques professionnelles
et de leurs évaluations : l'originalité de la matérialisation des intentions sort des
représentations et des usages stéréotypés en tableau ou de bilan, ouvrant a une
évaluation nécessitant de discuter entre plusieurs personnes, sur plusieurs
« espaces d’'observations » (Hadji, 2021) pour que l'objet se tienne.

6. Discussion

Les résultats de cette premiere année de Rl témoignent d'une certaine porosité
épistémique entre les différents concepts des théories de |'évaluation : qu'est-ce qui reléve
d'un « référent d'évaluation » et quelles sont ses articulations avec les « référés » de chaque
actrice et acteur qui participe a sa constitution, puis sa mise en relation avec les autres
référents dans le cadre d'un référentiel commun ? Peut-étre que le concept d'objet-
frontiére d'évaluation peut aussi favoriser la collaboration et l'intelligibilité entre plusieurs
personnes professionnel-les de différentes catégories, mais qu'il peut aussi étre une voie
d'accés aux cultures de l'évaluation (Bélair, 1996) en état dans la situation. Parmi ces
cultures pourrait s'identifier une opposition entre deux types de cultures. Une culture
porterait I'augmentation des pratiques évaluatives a travers les discours incitatifs ou
prescripteurs et les missions d'évaluation, ou s'apparentant a de I'évaluation dans une
représentation sérialisée de celle-ci. Une autre culture serait plurielle, mettant en avant la
diversité de I'évaluation, intégrant des aspects scientifiques notamment dans notre champ
de recherche, praxéologiques avec les expérimentations et les instrumentations
d'évaluation concues puis conduites par différentes personnes, puis en définitive critiques
des injonctions a évaluer sans accompagnement ni fondements reconnus. Les résultats
semblent concorder avec |'idée d'évaluation que commanditaient les pilotes et les objectifs
contractualisés. Sur le plan scientifique, il me semble que la nature d' » objet-frontiére »
d’'évaluation réclame deux types d'épreuves.

Tout d’abord une épreuve épistémologique : les éléments discutés en premiére partie,
ainsi que le fait d'avoir co-constitué trois objets d'évaluation inspirés de la premiere
sélection de potentiels objets-frontieres a évaluer montrent qu'a priori, ce concept peut
s'intégrer dans la pratique d'une démarche de « co-constitution référentielle dynamique »
(Mottier Lopez, 2022 ; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017). Le concept renforce une
attention a l'objet dans le processus de co-constitution, notamment en le déterminant
comme « frontalier » de différents contextes socio-professionnels, par I'usage d'un terme
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dans différentes catégories professionnelles, ou d'une pratique comme |'évaluation qui est
a lafois un nom commun dans I'organisation de I'Education Nationale et & la fois un concept
flou venant signifier plusieurs activités, notamment dans un pays ou aucune norme
universitaire ou institutionnelle n'a stabilisé conceptuellement ce que veut dire
« évaluation ». En cela, un objet-frontiere d'évaluation participe a une co-constitution
référentielle dynamique en jouant ce que Mottier Lopez (2022) caractérise comme une
« relation dialectique entre référent(s) et référé(s) au cours du jugement évaluatif », chacun
co-constituant le sens de l'autre récursivement et donc jouant d'une «variation ou
d'instabilité » dans une posture « incarnée » par ses acteurs et actrices.

L'autre épreuve est celle de |'expérimentation : les utilisations concrétes en situation
qualifiées d'évaluation sur les OFE choisis en constellation viendront réinterroger la
puissance d'instabilité que réclame un objet-frontiere et qui s'observe dans une co-
constitution référentielle dynamique. Car la fonction d'un OFE est bien de favoriser
finalement la réouverture et la constitution de normes : comment des normes évaluatives,
le cas échéant, seront constituées dans I'activation des référents et, par dialectique, des
référés ? Penser par la frontiére offre ainsi un souffle intéressant sur la théorie de la
référentialisation et de la valeur en évaluation : quelques presque quarante ans aprés
L’évaluation comme interprétation (Ardoino & Berger, 1986), les travaux ouverts par
Jacques Ardoino et Guy Berger sur une frontalisation nette entre «le controle » et
« I'évaluation elle-méme » se poursuivent, pour peut-étre identifier les frontieres qui relient,
plus qui ne séparent, les activités d'évaluation entre elles et, ce faisant, favoriser
I'interculturalité comme l'une des dynamiques co-constitutrices de toute évaluation
initiée...pour dessiner peut-étre d'autres géographies des activités de valeurs ?
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