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Dans cet article est présenté une recherche-intervention en contexte académique
francgais. L'objet est d’exposer, a partir du concept d’ « objet-frontiere » (Star, 2010;
Trompette & Vinck, 2009), comment ont été co-constitués trois objets d’évaluation
singuliers et leur référent. La conclusion présente les limites observées et les
perspectives pour la deuxiéme année de recherche a venir.
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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 unique evaluation objects and their referent were co-
constituted. The conclusion sets out the limitations observed and the prospects for
the second year of research to come.
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1. Introduction

Cet article présente les résultats d'une recherche empirigue de type « recherche-
intervention » (Broussal & Marcel, 2020). Celle-ci s’est déroulée dans une académie francaise,
d’'une maniére intentionnellement « participative » (Anadon et al., 2007), sur 'année scolaire
2023-2024 a hauteur de 4 temps forts, sur 'académie, avec la participation de pilotes
académiques et territoriaux, toutes et tous mélé-es a 'action publique éducative intitulée les
« Plans » mathématiques et francais (Ministere de '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.
Inspecteurs et inspectrices des premiers et seconds niveaux, formateurs et formatrices ont
travaillé ensemble pour I'élaboration d’'une démarche d’évaluation a conduire conjointement
en lien avec cette action publique qui les relie.

En tant que chercheur-accompagnateur de cette démarche, nous avons utilisé le concept de
Star d’ « objet-frontiere » (Star, 2010; Star & Griesemer, 1989) pour faciliter I'identification de
trois objets d’évaluation débattus et décidés par le groupe. Ces trois objets se sont traduits
par des référents d’évaluation, eux-mémes articulés par un référentiel global.

Si l'objet-frontiére 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) d’une part, et de « références » (Lecointe,
1997) d’autre part, leur donnent son ancrage analytique pour proposer, en résultat de cet
article, un modéle de constitution d’'un référentiel d’évaluation d’objet-frontieére propre a la
situation qui relie les participant-es, a savoir la formation continue des professeur-es des
écoles francais-es. En cela, il s'inscrit dans la continuité des recherches conduites a partir des
travaux de Lucie Mottier Lopez et Dechamboux (2017) en s’attardant sur la « co-constitution »
(Idem.) des objets d’évaluation, particulierement.

L’article est construit de la fagon suivante : dans un premier temps, je présenterai le concept
central de cet article — I'objet-frontiére d’évaluation — en posant la posture épistémologique
principale portée.

Dans un deuxieme temps, je présenterai davantage le contexte de la recherche, en précisant
les éléments structurels de cette action publique éducative (qu’implique-t-elle sur les plans
politiqgue et pratique ?). Aprés quoi, la contractualisation de la recherche sera a son tour
présentée, en resituant les questions des actrices et des acteurs ainsi que leur demande de
départ, ainsi que I'hypothése principale qui aura été mise a I'épreuve tout au long de 'année :
La formalisation d’objets d’évaluation communs favorise la collaboration entre les personnes
professionnelles de différentes catégories, d’une part, et lintelligibilité des différentes
perceptions et intentions de ces mémes personnes professionnelles pour évaluer.

Dans un troisieme temps, je décrirai le protocole de la recherche utilisé, en décrivant le
nombre de personnes participantes ainsi que leur fonction et leur relation avec la recherche,
la conduite des regroupements sous une forme « participative » en étayant les méthodes
utilisées et les fagons de faire lien entre chacun.

Dans un quatriéme temps, je présenterai les résultats. Tout d’abord les objets-frontiéres
d’évaluation émergents, c’est-a-dire ce sur quoi I'évaluation construite conjointement devrait
porter. Les trois objets-frontiéres d’évaluation ont ceci que tous impliquent des actions, des
perceptions et des intentions communes a différentes personnes professionnelles pour avoir
la valeur d’objet d’évaluation. J’'accompagnerai chacun des trois objets-frontieres d’évaluation
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de leur référent émergent, c’est-a-dire de l'organisation de ces actions, perceptions et
intentions conjointes pour évaluer.

Dans un dernier temps, je conclurai sur les perspectives ouvertes par ces premiers résultats,
en revenant sur I'hypothése directrice et les principales critiques adressées au bout de cette
premiere année d’investigation.

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

Le concept d’ « objet-frontiére » vient des travaux transdisciplinaires de de la chercheuse
Susan Leigh Star (Star, 2010; Star & Griesemer, 1989). Dans ses Réflexion sur l'origine d’'un
concept (Star, 2010), Star vient effectuer une généalogie du concept en précisant ses propres
ancrages. Epistémologiquement, les travaux de Star s’ancrent autant dans la théorie de
'enquéte de Dewey (Thievenaz & Fabre, 2023) que dans la démarche ethnographique des
anthropologues (Star, 2010, p. 15)!, ainsi que dans « la ‘grounded theory’, au sens ou [la
notion d’objet-frontiere] émerge et se construit comme élément de théorisation pour les
auteurs dans la confrontation & 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 s’est d’abord intéressée a des « anomalie » (Star, 2010, pp. 18-33)
repérées dans le traitement de la recherche en elle-méme par ses acteurs et actrices, comme
par exemple le cas du «travail invisible » (Star, 2010, p.20) en recherche médicale
n’‘apparaissant pas dans le traité de Ferrier (Idem.), faisant contraste entre les effets
physiques et salissants qu’engendrait la recherche a cette époque et le traité lui-méme ne
mentionnant jamais les « vicissitudes du contexte de I'expérience » (Ildem.). 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 pergus, discutés,
énoncés, utilisées.

Concretement, quelles sont les caractéristiques d’un objet-frontiere théorique ? Star elle-
méme a volontairement évité de catégoriser le concept (Star, 2010, p. 34). Cependant, de cet
article réflexif et épistémologique comme de celui référencé comme canonique (Akkerman &
Bakker, 2011; Trompette & Vinck, 2009) coécrit avec James R. Griesemer (Star & Griesemer,
1989), I'objet-frontiere nomme plusieurs dimensions réunies dans un objet accessible a une
communauté dans des contextes conventionnés, normeés (Trompette & Vinck, 2009, p. 3) 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
l'intersection tout en étant suffisamment souple pour s’adapter aux besoins et contraintes
spécifiqgues de chacun de ces mondes. Ces objets-frontiére sont supposés maximiser a la
fois '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)

1 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 I'autrice ou aux auteurs, du fait de I'absence de pagination pour ces références.
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Tout en ne déterminant pas I'objet-frontiére pour de bon, Star évoque tout de méme une
« architecture de I'objet-frontiére » (2010, p. 2) et quatre dimensions essentielles : 1) le fait
qu’il y ait une « flexibilité interprétative » (Ildem.), soit plusieurs signifiés pour un méme
signifiant (par exemple un tableau de classe pouvant étre percu comme support de travail a
la professeure, et lieu de récupération des informations jugées principales par les éléves) ; 2)
le fait que I'objet-frontiére favorise un rapprochement entre différentes personnes ou différents
groupes « sans consensus préalable » (Star, 2010, p. 3), ce qui donne a tout objet-frontiere
une « structure matérielle/organisationnelle » (ldem.) particuliere (méme exemple, ou le
tableau favorise le fait que les éléves et la professeure travaillent ensembles); 3) ils
correspondent a une intention qui vient saisir une particularité sur I'objet lui-méme (ldem.) : ils
font I'objet d’une attention précise de la part des personnes concernées. |l y a une relation
propre entre I'objet et les personnes qui lui donne, pour ainsi dire, une valeur, mais sans
concertation préalable (dimension numéro 2) ni une seule fagon de lui donner une signification
(dimension numéro 1). 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 I'action, puisque I'objet-frontiére I'est du
fait que des personnes vivantes I'atteignent, le ciblent, le considére pour et dans leur action.

Les derniers travaux de Star puis ceux initiés a la 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 génerent des standards? — comme sur celui de leur
exclusion : tout ce qui échappe a la standardisation génére de l'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).

I me semble que le concept d’objet-frontiére peut tout a fait dialoguer avec I'approche de la
référentialisation, notamment telle que Gérard Figari puis Lucie Mottier Lopez et associé-es
'ont modélisé. Quelques considérations théoriques viennent argumenter cette position :

e La référentialisation nomme le processus mi-mental mi-matériel d’identification de
différents aspects quant a une situation ou un objet et de leur mise en lien sous la
forme d’une mise en référent et de constitution de ses référés dans une démarche
dynamique, méthodique et consciente : le référentiel se transforme « au fil de I'activité
évaluative » (Mottier Lopez, 2022).

e Ainsile « référent » d’évaluation peut nommer un « systéme d’attente jugées légitimes,
ou [un] ensemble de criteres au nom desquels on va se prononcer » (Goasdoué &
Vantourout, 2016, p. 145), ce que Barbier identifie comme appartenant « a I'ordre des
représentations d’objectifs » (Barbier, 1994, p. 294) ; 1a ou un « référé » consiste en
un « ‘modele 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).

e L’objet évalué, lorsque nous sommes en situation d’action d’évaluer, ou l'objet
d’évaluation, lorsque nous lidentifions en-dehors du cours de I'action, est central
puisqu’il catalyse les attentes comme les criteres de I'évaluation dans I'avant de 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

2 La notion d’ «infrastructure » représente ce processus d’institutionnalisation d’objet-frontiere dans une
communauté professionnelle chez Star.
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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 (Idem.) :
cette recherche consiste a son exemplification.

¢ Dans les approches par le « jugement professionnel » (Allal & Mottier Lopez, 2009;
Chaumont & Leroux, 2018; Mottier Lopez & Allal, 2010; Tourmen, 2009), c’est en outre
la capacité a circonscrire un objet précis et a les limiter éthiquement a celui-ci qui fera
distinguer une personne évaluatrice en situation de travail ou une personne évaluatrice
professionnelle d’'une personne évaluatrice de la vie ordinaire, assimilé au jugement
de valeur tel gqu'il peut signifier lorsqu’'on parle de critique, jugement de godt ou
personnel, qui ne nécessite pas de justification par un cadre ou une posture.

e Dans les approches situées de I'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), 'objet ou les objets d’évaluation se négocient
et se structurent dans le cours de l'activité, impliquant la culture professionnelle en
présence, les caractéristigues des environnements (non seulement physique, mais
aussi psycho-affectif) ou des contextes et des perceptions des personnes concernées
par I'évaluation. Ainsi I'objet se reconfigure notamment dans les passages du référé
vers le référent, faisant que non seulement il y a une régulation du référent de départ,
ex ante a I'évaluation, mais plus encore : il est ce qui qualifie la référentialisation dans
le cours d’action, ce que Mottier Lopez et Dechamboux (2017) nomment la
« référentialisation en acte ».

La « référentialisation en acte » est « non plus seulement une modification et mise a jour du
référentiel pendant I'évaluation, mais [...] aussi un processus dynamique de co-constitution :
- entre référents et référés ;
- foncierement située, c'est-a-dire par rapport, et avec, des contextes significatifs
agissant » (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017, p. 16-17).

Lucie Mottier Lopez clarifie les deux hypothéeses structurantes de ce type de référentialisation
(2022). Ces deux hypotheses sont fondatrices de ma propre posture épistémologique pour
faire se rencontrer le concept d’objet-frontiére a 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 » (Idem.) impliquant
que les deux dimensions s’inter-constituent, fidéle a la théorie de la référentialisation
figarienne, d’'une part. D’autre part, elle démontre toute la labilité, I'instabilité des référents
dans la situation d’évaluation : Mottier Lopez et Dechamboux (2017) identifient plusieurs
exemples venant I'étayer. Dans ces exemples, repris par Mottier Lopez (2022), se dégage
deux éléments qui ont retenu mon attention pour ici : 1) la dynamique est tout autant mentale
gue pratique, dans la mesure ou les éléments empiriques étudiés montrent que cela se passe
chez l'enseignant-e, en elle ou lui, impliquant des vécus d’expérience pouvant étre
déstabilisantes mais montrant aussi tout le pouvoir d’agir de I'enseignant-e dans I'exercice de
son jugement évaluatif comme dans sa relation a I'éléve. En ce sens, cette dynamique me
parait relié au dialogue que tisse I'enseignant-e avec les éléves, permettant de ne pas limiter
lapproche de la référentialisation en acte a une mentalisation ou une activité solitaire
détachée de liens sociaux, mais au contraire, justifiée, rendue Iégitime par le lien que nourrit
'enseignan-e avec chaque éléve et dans sa classe. C’est dire que des valeurs participent a
ce processus d’autorégulation, Mottier Lopez identifiant la visée d’ « une évaluation ‘juste’
pour tout-tes les éléves » (2022).

Page 5 La Revue LEeE

.y



Roblez — Des objets-frontieres d'évaluation

La seconde hypothése expose que cette « co-constitution référentielle [est] incarnée et
potentiellement liée a des contextes pluriels » (Idem.) 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
l'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. 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 dernieres réciproquement participant a la constitution de fonctionnements,
de valeurs, de gestes, etc. (Lecointe, 1997, p. 219; Mottier Lopez, 2022).

Le concept d’objet-frontiére me parait tout a fait supporter un ancrage dans I'approche de
I'évaluation par la référentialisation en acte. En cela, un objet-frontiere d’évaluation
correspondrait a un objet correspondant aux dimensions de I' « objet-frontiére » dans une
activité d’évaluation. Du fait de sa nature cependant, il implique une participation de plusieurs
personnes, elles-mémes ancrées dans différents mondes sociaux. Partant de I'hypothése
numéro 2, ces mondes sociaux s’interpénétrent 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 I'organisation et chez
les personnes professionnelles. Dans le méme temps, partant de 'hypothése numéro 1, 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 continuerait a jouer de cette dialectique, sous la forme
potentielle de valeur(s) commune(s) — 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, I'objet-frontiére d’évaluation 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’objet-frontiere d’évaluation implique par conséquent une posture qui consiste a
accepter cette diversité comme un principe pour I'action : personne seul ne peut arriver a
catégoriser ou référer cet objet, car le manque de regards de I'’Autre annule pour ainsi dire sa
nature frontaliere. L’objet-frontiére d’évaluation comme celui évalué est un produit temporaire
d'une co-référentialisation circonscrite ou « foncierement située », pour reprendre Mottier
Lopez et Dechamboux (2017, p. 17). Par conséquent, un objet-frontiére d’évaluation comme
un objet-frontiére évalué sont significatifs des contextes dans lesquels ils ont été référencés.

Maintenant que l'ancrage théorique est posé, avec la formulation du concept-clé d’objet-
frontiére d’évaluation, je vais présenter la recherche menée durant 'année scolaire 2023-2024
en académie francaise. Cette présentation se fera en deux sections.

Dans la prochaine section, aprés avoir donné quelques éléments organisationnels sur la
recherche, je recontextualiserai la situation politique dans laquelle se trouvent 'ensemble des
participant-es. En effet, c’est par cette situation que notre rencontre a pu se faire, et c’est aussi

celle-ci qui a conduit & la formulation des objectifs de recherche formulés par les participant-es.

Cela a permis d’élaborer une contractualisation entre elles-eux et moi pour la démarche a
employer et les buts visés. Cette section se terminera par la formulation de I'hypothése
centrale de la recherche, en revenant sur la facon dont elle fut élaborée puis constituée
comme un fil conducteur.

La section suivante fera un focus sur le protocole de la recherche. J'y présenterai les profils

professionnels des personnes participantes, ainsi que la méthode employée — le « groupe de
travail académique » - négociée avec les commanditaires de la recherche. Je tenterai de faire
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apparaitre la démarche itérative qui se sera vécue, partant au départ d’une intention évaluative
a arriver a une démarche d’évaluation globale et collaborative de trois objets-frontiéres
d’évaluation.

3. Une recherche participative dans un contexte d'action
publique éeducative : le pilotage des constellations
Francais et Mathématiques en academie

La recherche a démarré en septembre 2023 : elle devrait se conclure d’ici I'été 2024 sous la
forme d’un rendu qui reprend I'ensemble des productions et des questionnements soulevés
durant sa conduite chez les participant-es. Elle fut rythmée par quatre temps forts, c’est-a-dire
gue nous nous sommes regroupé-es quatre fois une journée sur un site académique 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
'engagement de chaque personne dans la recherche, mais aussi de moments
d’institutionnalisation par des prises de décision élaborées seulement sur place, dans le cours
de la journée.

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 'Education Nationale positionné-e dans le
pilotage d’une action publique éducative (désormais « APE ») démarrée en 2019 intitulée les
« Plans mathématiques et francais » (Ministére de 'Education Nationale, de la Jeunesse et
des Sports, 2023; Villani & Torossian, 2018).

Dans un premier temps, je contextualiserai cette APE en synthése en montrant son cadre
prescripteur, ou son idéal, affiché dans les textes lIégaux et déclaré dans les discours, jusqu’a
ses différentes formes observables jusqu’a présent dans le cadre d’'une mission de recherche
post-doctorale conduite au Conseil d’évaluation de I'Ecole en France.

3.1 Focus sur I'APE : contexte macrologique

Cette APE consiste, dans les faits et en synthése, a former les professeur-es des écoles (1*
degré en France) a des aspects didactiques, des gestes professionnels et une culture
professionnelle collectiviste. Sur cette derniére dimension, le format de la formation, intitulé
« les constellations », consiste a regrouper plusieurs professeur-es des écoles en un méme
lieu identifié (une classe dans une école de proximité des professeur-es stagiaires, la plupart
du temps) durant un créneau de 2 a 3 heure répété sur plusieurs périodes variables (toutes
les semaines, les deux semaines, les mois) durant une année scolaire a hauteur de 30h00
maximum. Plus précisément, ces 30h00 sont calculées de facon a effectuer 18h00 de
formation de contenus disciplinaires et pédagogiques sans éléves, et 12h00 d’observations
croisées entre professeur-es stagiaires en situation réelle de classe. Cependant, si chaque
constellation ne peut excéder ces 18 plus 12 heures de formation, les différentes enquétes
nationales, ainsi que des enquétes ethnographiques conduites depuis mai 2022 dans
différentes académies montrent que les 30h00 sont rarement complétes, d’'une part ; et que
d’autre part, les 12h00 d’observations croisées sont rarement effectuées entierement, ni de la
facon idéalement congue : ce peut étre par exemple la personne formatrice qui est observée
par finalement I'enseignant-e seul-e, du fait de différents obstacles racontés ou observés
(Briere & Guille-Biel Winder, 2024; Caron et al., 2022; Savard, 2021).
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Non sans ambiguité, les aspects didactiques — ciblés en 2019 sur les mathématiques puis a
partir de 2020 sur les mathématiques et le frangais — se déterminent selon la différence
classique de I'analyse de I'activité entre le travail prescrit et le travail réel (Clot, 2015; Dejours,
2016). Selon les textes légaux et le discours national de I'Institution, la formation doit porter
sur des demandes formulées par les professeur-es stagiaires, lors des premiers temps de
formation. En 2022, un rapport de la Direction générale de I'enseignement scolaire (DGESCO,
2022) pointe que, selon les personnes répondantes a un questionnaire anonyme, trois fagcons
de constituer les aspects didactiques étudiés coexisteraient : partir de demandes formulées
par les professeur-es stagiaires ; partir d’'une décision centralisée dans I'académie qui oriente
un aspect précis dans la discipline (par exemple: la résolution de problemes en
mathématiques) ; partir d’'une série d’aspects précis en lien avec le résultat des évaluations
nationales. Ainsi, cette formation engage tout autant un point de vue déficitaire des
compétences professorales disciplinaires, appuyé par des résultats d’évaluations nationale et
internationales et les discours politiques des ministres ; qu’une originalité radicale en matiére
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 frangais
de I'éducation ou au Centre national d’étude des systémes scolaires (Genelot, 2019; Gordon
Gyori, 2020; Lelaure, 2017; Maulini, 2021; Piedfer-Quéney, 2021), mettant au contraire la
personne professionnelle dans un systéme et une optique de progressivité continue, tout au
long de la vie, ce que Luc Ria considére comme le « développement professionnel » a
proprement parler (Ria, 2019, p. 24).

Les gestes professionnels constituent pour ainsi dire le chainon qui articule les deux
précédentes dimensions. lIs servent de lexique pour entrainer une posture de développement
professionnel souhaité, visant ainsi un apprentissage entre pair-es et par les pair-es éloigné
des formats Top-down culturellement habituels dans cet environnement. En ce sens, la
personne formatrice incarne aussi une professionnalité différente des fonctions habituelles de
formation : ses composantes (Ria, Ibid., p. 23) 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 a 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. En ce sens, des formations nationales et territoriales sont dispensées durant
'année scolaire en direction de ces personnes formatrices, dont les contenus oscillent sur les
mémes enjeux que pour les aspects didactiques, entre prescriptions appuyées par des
données évaluatives institutionnelles et demandes formulées localement et mises en concert.

Pour conclure ce volet macro de I'APE, trois types de pilotes participent a sa conduite a
'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 I'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 I'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,
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contrairement aux deux types de pilotes précédents, n’ont pas de corps professionnel établi.
Elles peuvent étre, et c’est fréquent, conseiller-e pédagogique de circonscription (« CPC »),
référent-e francais ou mathématiques de circonscription (« RFC », « RMC »), ces deux
dénominations n’empéchant pas qu’elles pilotent d’autres missions en plus de celles de
formation en constellation. Ces personnes professionnelles ont la charge de concevoir, parfois
appuyées ou accompagnées d’'un-e conseiller-e pédagogique départemental-e (désormais
« CPD ») spécialiste de la discipline, le plan de formation de la constellation, tout en veillant
a venir relativement vide de programme de facon a partir des demandes de professeur-es
stagiaires. Le lien social et la confiance réciproque avec les professeur-es stagiaires sont
centraux dans la professionnalité de ces personnes formatrices, notamment pour « faire
tenir » les différentes contraintes, voire contradictions, qui peuvent participer a 'organisation
de la constellation. 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, p. 35) asubjectifs.

3.2 Contractualisation de la recherche : contexte mésologique

Le contexte de la recherche est d’abord celui des constellations. A lissue de ma premiére
année de postdoctorat, le président du Comité Technique d’Evaluation du Conseil
d’évaluation de '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. Parmi elles se trouvait la question de I'harmonisation de pratiques
évaluatives portant sur un a plusieurs aspects des constellations, notamment le
développement professionnel des professeur-es stagiaires et des personnes formatrices, les
effets réels sur les écoles comme les éléves de cette formation ainsi que la qualité du choix
des aspects didactiques travaillés.

Ce jour-la, les deux IA-IPR disciplinaires francais et mathématiques nous ont sollicité pour
répéter cette présentation aupres 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 'année passée, afin de favoriser des échanges
sur place avec les pilotes sur les questions d’évaluation des constellations.

Nous nous y sommes rendus a trois, en intégrant le chargé d’évaluation du Conseil
d’évaluation de I'Ecole co-pilote de I'enquéte, quelques semaines plus tard (oct. 24). Nous
étions recus dans une école d’'une des circonscriptions, aprés s’étre réunis avec les deux IA-
IPR et la conseillere du premier degré auprés du recteur. Cette réunion de préparation a
permis de proposer une intervention a trois voix et en trois temps en matinée, de facon que
'aprés-midi serve d’espace de travail collaboratif entre les personnes réunies ce jour sur la
base des présentations matinales.

C’est ce qu’il s’est passé, les propositions et réflexions partagées dans I'aprés-midi ayant
permis d’aborder en collectif des enjeux propres a une théorie de I'évaluation d’'une part vis-
a-vis d’enjeux plus stratégiques de conduite d’'une démarche générale ou globale d’évaluation
qui pourrait articuler plusieurs pratiques évaluatives déja conduites, a des fins d’optimisation
et de gain en cohésion, au-dela des types de pilotes. Les échanges de I'aprés-midi ont permis
par exemple aux pilotes de se rendre compte d’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
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s’agissait d'un indicateur. En apportant la définition de Maccario (Maccario, 1989) de I'un et
de l'autre concept®, les deux interlocutrices ont conclu que leurs deux acceptions pouvaient
finalement se correspondre autour d’'un méme critére, chacune des deux positions exprimant
un indice de ce critere 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
fagons de I'aborder — le questionnaire de satisfaction comme le bilan de fin de formation ne
se suffisant pas pour I'aborder entiérement — et d’en interpréter la qualité d’'usage. Cette
situation est posée comme difficile et 'hypothése 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
c6té (chague 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.

Aprés la conduite de cette journée — le premier temps fort — les IA-IPR ont positionné trois
« objectifs »* qui pourrait constituer un accompagnement, sous la forme d’'une recherche
participative, de ma part 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.

e Contribuer a la formation des cadres et pilotes via la démarche collaborative et
'accompagnement par la recherche (apports scientifiques, guides pour la réflexion,
modeéles d’opérationnalisation).

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

Sous la forme d’'un compte-rendu, les IA-IPR présentent ces « objectifs » accompagnés d’'un
retour sur les échanges effectués et les résultats des concertations en groupe de I'aprés-midi.
Parmi ces informations ressortent des « points de débat » sur « I'objet de I'évaluation » et la
complexité a le stabiliser en ce qui concerne la constellation. Si plusieurs objets potentiels
(comme par exemple « le développement professionnel » des professeur-es et des personnes
formatrices, « le collectif de travail », les « effets pour la discipline » ou la « réussite des
éleves ») sont restitués, des « points de consensus » le sont aussi faisant apparaitre la
relation entre le développement professionnel des professeur-es stagiaires et de la personne
formatrice, la prise en compte de lexistant en pratiques évaluatives, la dimension
expérimentale de la constellation, la part formative du Temps a accepter et la « question du
positionnement éthique » comme « fondamentale dans les démarches d’évaluation ».

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 I'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

3 « Autrement dit, la présence de critere permet de référer quelque chose [...] a autre chose qui en énonce les
regles et en autorise I'évaluation. [...] Les indices apparaissent donc comme la matérialisation des critéres
explicités et constituent en fait le support concret des différentes phases de I'évaluation » (Maccario, 1989, p. 41).
4 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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de recherche comme devant favoriser les échanges et les controverses en matiere
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

Sur la base de ce contrat, deux problématiques de recherche se sont constituées. La premiere
s’inscrit directement dans le cadre du contrat, elle est de I'ordre de I'ingénierie et de la conduite
de lintervention : Comment concevoir et coconcevoir une évaluation qui intégrerait 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 I'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 structurel (les manques divers reportés dans I'Education
Nationale dans un climat de souffrances et de difficultés) ? En définitive, jentendais 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
pair-es 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 linstar des constellations, un climat de confiance
réciproque est nécessaire pour aborder les pratiques évaluatives ordinaires : sinon, comment
partir de I'existant ? L’énonciation d’'une part, la description et 'accompagnement de traces
de pratiques évaluatives d’autre part sont nécessaires pour visualiser ce qu’il se fait,
linterroger puis imaginer comment l'intégrer dans une démarche d’évaluation globale des
constellations. C’est particuliérement ici que le concept d’objet-frontiére s’est révélé pertinent,
pour assumer les débats et les enjeux éthiques, sans recherche systématiguement une
stabilisation forcée.

4. Protocole de |la recherche

La recherche-intervention poursuit le méme but que Chauffriasse et Aussel (2022) exposent
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 » (Chauffriasse & Aussel, p. 2). Le
« systeme 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, l'identification et le choix des objets d’évaluation sont nodaux dans
le sens que pourrait avoir cette démarche d’évaluation : 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 ? Aprés quoi, une fois ces
volontés structurées en un choix et organisées en un référentiel : nous passerons a
I'expérimentation.
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Figure 1
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41 Les participantes a la recherche: les pilotes des
constellations

Les participant-es a la recherche sont tou-tes des pilotes des constellations. Par « pilotes »,
j'entends 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 I'organigramme, une attribution votée en
collectif, etc.) a des fins d’actions sur la réalité.

Quatre types de pilotes ont participé a la recherche. Le nombre de participant-es a changé
d’'un temps fort a un autre, du fait d’événements en paralléle

Tableau 1

Les quatre temps forts et les pilotes participant-es

Conseillere | IA-IPR IEN Formateurs et | Professionnel-les Total
technique formatrices de non-pilote de
du 1°" degré constellations constellation
référent-es
1er 1 3 12 12 1 29
temps
fort
Oct. 23
26me 1 3 8 8 1 20
temps
fort
Nov. 23
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3éme 1 3 8 8 20
temps
fort
Janv. 24
4eme 2 8 8 1 19
temps
fort
Avril 24

Si les IA-IPR et les IEN ont été présenté-es plus avant, la conseillere technique du 1°" degré
(CT 1D) a la fonction d’assurer la coordination des différentes APE qui touchent le premier
degré dans l'académie. Elle travaille auprés du recteur académique. D’autres personnes
professionnelles ont participé aux temps forts : la directrice de I'Ecole académique de la
formation continue (EAFC) — 1 fois — et une ancienne IEN de circonscription désormais faisant
fonction d’'lA-IPR.

Le noyau dur est composé des deux IA-IPR des disciplines francais et mathématiques
respectivement, de 8 IEN chargés de la coordination des formateurs et des formatrices de
constellations en francais, maternelle et mathématiques et de 8 formateurs et formatrices des
constellations en frangais et mathématiques.

4.2 Conduire la recherche : le groupe de travail académique

Le «groupe de travail académique » est la terminologie utilisée par les trois pilotes
académiques (CT 1D et les 2 IA-IPR disciplinaires) pour nommer cette recherche. Il constitue
le «groupe de travail » de la recherche-intervention (Broussal & Marcel, 2020) ° .
Concretement, il s’agissait de deux espace-temps complémentaires :

e Les temps forts qui consistaient a regrouper sur un méme lieu géographigue (une
école ou 'académie) les participant-es pendant une journée. Dans ces temps forts,
nous partions des productions et des éléments élaborés ou communigqués en-dehors
pour : 1) appréhender un élément théorique, puis 2) mettre au travail I'élément
théorique en petit groupe afin de 3) proposer une réflexion a discuter en grand groupe.
Les temps forts se finissaient avec 4) une projection sur le déroulé du prochain et les
éléments a étudier entre deux.

o Lestemps entre deux temps forts qui sont les temps de travail ordinaires des parties-
prenantes a la recherche. Ce sont dans ces temps-ci que je réceptionnais des
informations communiquées au fil de I'eau, et que je constituais I'apport théorique en
lien avec les échanges du précédent temps fort pour étayer les avancées des
« objectifs ».

Le fait de commencer un temps fort par une entrée théorique était demandé par les pilotes
académiques (« objectif » n°2). C’était aussi une maniére pour moi de me faire accepter par
ce groupe de pilotes : je n’en suis pas un, et n’en est pas été un. Je cotoie les pilotes et les
professeur-es stagiaires des constellations en tant que chercheur depuis mai 2022 :

5 Dans cette recherche-intervention, aucun « comité de pilotage » (Broussal & Marcel, 2020) n'a été formalisé.
Cependant, rétrospectivement, un CoPil existait réellement, composé de I'lA-IPR de frangais, de la CT 1D et de
moi-méme. En effet, ce sont principalement avec ces deux actrices que des réunions de concertation, de suivi et
de préparation ont été conduites dans les temps entre deux temps forts. Par ailleurs, ce sont aussi avec ces deux
actrices et les IA-IPR mathématiques et d’établissement que les comptes-rendus étaient rédigés et transmis au
rectorat et aux participant-es a la recherche.
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j’'apprends de leurs pratiques, de leurs lexiques et de leurs facons de faire me permettant de
discuter avec des pilotes. En cela, je ne me positionne pas en expert des constellations, mais
dans une posture de tiers vis-a-vis du contexte professionnel, et d'impliqué vis-a-vis de la
conduite de la recherche en elle-méme et des préoccupations de ses membres. Mes actions
se devaient concourir aux « objectifs » contractualisés et servir aux participant-es pour donner
un sentiment d’utilité a leur participation.

Les quatre temps forts se sont donc conduits sur le schéma présenté ci-dessus en quatre
étapes. La premiére étape d’apports théoriques était animée principalement par moi, aprés
que les pilotes académiques (CT 1D et IA-IPR) aient recontextualisé la journée. Le tableau
suivant vient récapituler les types d’apports et leur intrication avec les temps forts et les entre
deux :

Tableau 2
Les quatre temps forts : les contenus des apports et leur lien (détaillés en Annexe A)

Contenu de I'apport Lien avec le temps fort précédent ou les
entre deux
Temps fort 1 : | Résultats de I'enquéte au CEE | La participation des deux IA-IPR au Plan
oct. 23 conduite sur 'année 2022-2023 | de formation national en septembre
Temps fort 2 : | Le couple référent-référé Les présentations des petits groupes de
nov. 23 Le couple critere-indicateurs travail illustraient ces trois ensembles
L’inférence évaluative conceptuels
Temps fort 3 : | L’objet-frontiére Des témoignages de pratiques
janv. 24 Modéliser une  démarche | professionnelles en constellation
d’évaluation intégratrice des | venaient rendre compte de similarités et
pratiques évaluatives | de différences entre catégories de pilotes
existantes Les intentions bougent et se formalisent
vers : gagner du temps en conduisant
une évaluation ensemble et sur des
objets communs
Temps fort 4 : | Rétrospective des trois | Le choix de trois objets-frontieres
avril 24 précédents temps forts d’évaluation (désormais « OFE »)
Résultats de travaux au sein | La co-constitution d’'un premier référent
d’'un autre groupe de travail au | sur I'un des trois OFE
CEE: une autre facon de
penser la mise en objet
commun

Comme il le laisse supposer, chaque moment en petit groupe (deuxiéme étape) ont abouti &
des productions, qu’elles soient d’ordre praxéologique (la constitution d’'un outil ou un retour
d’expériences illustratrices), critique (I'appropriation des apports et des objectifs de la journée
pour se prononcer dessus et prendre une décision) ou heuristique (I'élaboration de nouvelles
connaissances par I'échange d’une part et par la mise en mot a destination du grand groupe
d’autre part). Les petits groupes étaient composés au départ des IEN et les formateurs et
formatrices de constellation. A partir du troisiéme temps fort, les trois IA-IPR ont intégré les
groupes et ont participé aux échanges et productions, puis aux présentations en grand groupe
(troisieme étape). La aussi, quatre étapes rythmaient le temps en grand groupe : 1) demander
'accord pour enregistrer, 2) la présentation des travaux de groupes, 3) une discussion libre,
4) une synthése soumise a la validation au grand groupe. Ce processus itératif a permis de
co-constituer trois objets-frontiéres d’évaluation.
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5. Résultats

Deux types de résultats sont présentés :

1) la liste des premiers objets-frontiéres d’évaluation émergents des documents et
informations provenant des pilotes : la liste compléte est en annexe (B) et a servi de
base aux apports du troisiéme temps fort.

2) les trois objets-frontiéres d’évaluation choisis et les trois référents qui les constituent

5.1  Premiers résultats : une base d'OFE documentés

Cette base a été élaborée entre le temps fort numéro 2 (nov. 23) et le numéro 3 (janv. 24). Le
temps 2 a permis d’établir que pour élaborer une démarche d’évaluation commune et
intégratrice des pratiques évaluatives existantes, il serait facilitant de décider d'objets
d’évaluation commun et pouvant étre approché par les différentes catégories d’acteurs et
d’actrices (IA-IPR, IEN et formateurs et formatrices de constellations référent-es). Le probléme
qui m’est apparu était a la fois épistémologique et politique : comment décider de la nature
d’'un objet d’évaluation qui soit inter- voire trans-catégoriel, tout en lui préservant sa qualité
d’'objet a enquéter, c’est-a-dire qui Iégitimerait que I'on élabore une évaluation pour
linvestiguer, et ceci, a plusieurs, dans une organisation qui a I'habitude de fonctionner sur
une hiérarchie établie ? Mon intervention devait permettre de vivre cette expérience
directement, en facilitant ainsi la formalisation des objets d’évaluation par la provenance ou la
référence a plusieurs sources de différentes personnes professionnelles. De plus, cette
formalisation devait étre imparfaite : il fallait que sa structure laisse des trous, des manques,
ainsi que l'impossibilité pour une seule personne de l'atteindre totalement. Enfin, c’est par
cette expérience de formalisation d’objet d’évaluation que le décloisonnement des positions
dans l'organisation et la collaboration seraient facilités. Telle était mon hypothése de
recherche-intervention : La formalisation d’objets d’évaluation communs favorise la
collaboration entre les personnes professionnelles de différentes catégories, d’une part, et
lintelligibilité des différentes perceptions et intentions de ces mémes personnes
professionnelles pour évaluer.

J'ai utilisé les caractéristiques de I'objet-frontiere selon Star (Star, 2010; Star & Griesemer,
1989) et Trompette et Vinck (2009) pour les traduire en critéres de caractérisation. Ces
derniers, au nombre de cing, consistaient a me servir de référent de lecture pour identifier,
dans les documents professionnels joints par les participant-es, de potentiels OFE. Les cinq
criteres sont les suivants :

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

o Lefait que I'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 'objet se situe sur une « frontiére », telle que définie plus haut, que ce soit
le cas, que ce soit plausible ou potentiel.

o Le fait que l'objet se situe dans un systéme complexe, donc relié a plusieurs autres

objets d’'une part et mettant en relation plusieurs personnes professionnelles d’autre
part.
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o 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).

A partir de 36 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), j'ai
répertorié 6 OFE potentiels. La liste a été présentée en conclusion de I'apport du temps fort
numero 3.

5.2 Seconds résultats : les trois OFE choisis et leur mise en
référent

Les travaux de groupe du troisiéme temps fort ont consisté en deux choses : déterminer un a
deux OFE a privilégier ; établir les OFE de la démarche a conduire. La fin de la matinée a été
utilisée pour laisser discuter et échanger, dans des petits groupes composés d’au moins une
personne de chaque catégorie (IA-IPR, IEN et formateur ou formatrice référent-e), sur l(es)
objet(s) a privilégier. Il en est ressorti la place du directeur dans le pilotage de la constellation
pour les deux groupes, la professionnalité de la personne formatrice des constellations et la
réussite d’une constellation.

Les travaux de groupes restants ont consisté a établir un référent de chaque objet. Pour ce
faire, nous nous étions mis d’accord pour limiter a trois critéres maximum le référent, dans le
cas d’une orientation critériée, ceci afin de le rendre facilement utilisable.

Chaque référent fut constitué sur la base de récits d’expériences et de descriptions de
pratigues évaluatives employées. Lors des retours en grand groupe, il était demandé
d’expliquer l'orientation prise sur l'objet étudié, c’est-a-dire la vision et les éléments qui
caractérisent I'objet pour les membres du petit groupe ; la mise en application de 'orientation
en décrivant ce qui était recherché ou ciblé sur I'objet.

Comme le constatent Chauffriasse et Aussel (2022), I'expérience a été particulierement
mobilisée pour justifier de I'orientation et des applications présentées, mettant en exergue la
relation dialectigue entre un « axe technique » et un « axe éthique » (Lecointe, 1997). La
présence ainsi de « références » (les orientations porteuses de valeurs), de « référés » (les
expériences et pratiques de chaque personne) et de « référents » (la mise en application par
une critérisation ou une formulation d’attentes précises d’observables sur 'objet), comme les
désigne Lecointe (Idem.) était manifeste, comme le montre un extrait de verbatims :

On s’est dit que ce qui pourrait étre intéressant c’est de de d’identifier peut-étre dans cette
professionnalisation une évolution didactique, une évolution andragogique / donc la sur le / ce
gu’on mettait derriere, on a / il y a eu un peu de controverse, on était pas forcément tous au
clair sur ce qu’on mettait derriére ¢a euh donc... est-ce que c’était la posture du formateur, est-
ce que euh c’était... / voila les outils qu'’il était amenés a utiliser en formation. Donc la c’était /
on a eu pas mal de discussions sur ce deuxiéme critére et euh /

Donc le troisiéme critére voila qui nous intéressait parce que c’était aussi au coeur de / en tout
cas un des éléments au cceur des constellations, c’est euh la professionnalisation sur la posture
en fait du du formateur.

En définitive, le référent de chaque OFE a pris une forme particuliére. Le référent de « la place

du directeur dans le pilotage des constellations » se constitue en deux méthodes
complémentaires : le groupe 1 s’est concentré sur « 'engagement » du directeur ou de la
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directrice de I'école, a partir d’'une question évaluative : « Les constellations influencent-elles
le pilotage pédagogique du directeur d’école ? ». Les pilotes ont traduit cet engagement sous
la forme d’'un barométre de 'engagement, cranté en quatre indicateurs d’action : n’est pas
engage, informe, participe puis exploite (Annexe C.1.). L’autre petit groupe a élaboré une série
de regles éthiques pour maintenir alerte le « sens de I'évaluation » (Idem.). La « place du
directeur dans le pilotage » étant intimement liée a une prochaine APE, les pilotes ont préféré

orienter son évaluation sur ce qui s’observe afin de prendre des décisions d’accompagnement.

L’évaluation est ici plus « diagnostique » (de Ketele, 2010) et donne un apercu des leviers
d’agencement des personnes professionnelles en fonction de direction d’école.

Le référent de «la professionnalité du formateur en constellations » (Annexe C.2) s’est
constitué sur la base d’'un brainstorming entre les membres du petit groupe. Il s’agissait pour
ces pilotes de partir d’'un premier jet de représentations sur celle-ci d’'une part ; et « se remettre
dedans » d’autre part. A partir des résultats de ce temps de mise en branle les membres ont
élaboré un référent critérié. L'extrait précédent vient illustrer 'origine en termes de références
des trois critéres, I'élément de controverse se situant dans la valeur de I'expérience, au sens
de lancienneté professionnelle, pour qualifier une « évolution andragogique ». La co-
constitution des indicateurs s’est fait progressivement : d’abord était identifiée « ce qu’on met
derriére [tout] ¢a », c’'est-a-dire derriére les termes des critéres. Aprés quoi s’organiser une
hiérarchie d’'importance pour classer les indicateurs entre eux pour leur critére :

Donc une fois qu’on avait défini ces trois critéres |a on a essayé de de discuter sur des des
indicateurs qui pourraient étre pertinents euh / Donc sur I'évolution didactique au départ c’était
pas dans cet ordre-la euh au départ, on était parti sur la question de la la flexibilité euh des
moments oui c’était ¢a : la flexibilité des moments pour les apports didactiques euh. Donc ce
qu’on met derriére ¢a c’est / finalement comment le le le formateur anticipe ou pas les apports
didactiques : est-ce que tout est prét avant euh est-ce que euh au fur et a mesure de la
construction de la constellation il va rechercher d’autres apports didactiques. Donc c’est
finalement / voila la question de cette souplesse-la euh en lien avec la didactique euh.

Ensuite donc donc on I'a passé en 2é™Me parce qu’il nous semblait prioritaire, le le premier critére
en fait qui était 'adaptation aux besoins qu’on identifiait chez les PE (cf. ‘professeurs des
écoles’) au niveau des besoins didactiques euh voila. Comment I'enseignant s’adaptait. On
prenait 'exemple, c’était / je sais plus / ouais en formation sur le le la collégue sur la
compréhension par exemple / voila qui Iéve la main en animation et qui dit ‘bah qu’est-ce que
c’est une inférence ?’ et bah voila en tant que formateur, on / parfois on est un peu étonné du
/ voila. Enfin en tout cas on n’a pas forcément bien anticipé les 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 l'autre d’ailleurs : au niveau des connaissances des collegues, au niveau
didactique...

Cet extrait montre le rattrapage en matiere de référence entre deux indicateurs. Le premier —
la « flexibilité des moments » - est intervenu rapidement du fait de la singularité du format des
constellations : partir des demandes des professeur-es stagiaires nécessite de partir a
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. Se 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-e a la constellation.

Le troisieme et dernier référent porte sur « la réussite d’'une constellation ». Ce dernier est

constitué en double facette, la « réussite » n’ayant de sens que dans l'incarnation de chaque
personne. De plus, le groupe distingue la perception de la réussite pour la personne formée
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de celle de la personne formatrice. Souhaitant sortir d’'une position métrique de la réussite,
les pilotes ont fondé leur référent sur la base du mouvement :

Donc nous on s’est dit que ¢a réussit quand ¢a bouge. Alors le ‘ca’ c’est euh je pense qu'il faut
se dire essentiellement ¢a bouge du cbté de I'enseignant en fait, parce que vous vous étiez
surtout / en fait vous nous avez retrouvé a un moment donné puisque / alors la jextrapole un
peu par rapport a ce qu’'on a dit donc vous levez la main si vous n’étes pas d’accord hein ? /
mais nous on / si vous étiez dans le groupe / non mais parce que Nous on a on a eu une
difficulté c’est ce qu’on observe chez les enseignants et puis les conditions qui permettent
d’observer.

Donc on voir bien que les conditions, c’étaient plutot du c6té du formateur.

D’abord I'attention s’est portée sur le public des 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. La toile d’araignée a été présentée comme une « symbolisation qui
[...] permet de voir la ou ¢a a bougé ». De cette fagon, 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 la ou ¢ca a bougé. Les pilotes ont alors
proposé une série d’indicateurs de mouvements chez les professeur-es stagiaires et d’autres
chez la personne formatrice (Annexe C.3).

6. Discussions des resultats, limites et perspectives

La valeur heuristique du concept de Star s’observe dans la mise en pratique lors du temps
fort numéro 3. Ses caractéristiques étaient bien adaptées avec l'idée d’évaluation que
commanditait les pilotes, a savoir de concevoir une démarche d’évaluation globale sur les
constellations, qui intégreraient des savoirs et des pratiques évaluatifs existants, dans un
souci de cohésion et d’action (cf. les « objectifs »). 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 premiére sélection de potentiels objets-
frontiéres 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 I'objet dans le processus de co-
constitution, notamment en le déterminant comme « frontalier » de différents contextes socio-
professionnels, par 'usage d’'un terme dans différentes catégories professionnelles, ou d’une
pratique comme ['évaluation qui est a la fois un nom commun dans l'organisation de
'Education Nationale et a 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 ».

L’autre épreuve est celle de I'expérimentation : les utilisations concrétes en situation qualifiées
d’évaluation sur les OFE choisi en constellation viendront réinterroger la puissance
d’instabilité que réclame un objet-frontiére. Car sa fonction est bien de favoriser finalement la
réouverture et la constitution de normes : comment des normes évaluatives, le cas échéant,
seront constituées dans l'activation des référents et, par dialectique, des référés ? En d’autres
termes, c’est dans le passage a l'action que pourrait se vérifier la valeur heuristique du
concept d’objet-frontiére pour la référentialisation en évaluation, en en vérifiant sa consistance
et ses effets sur la dialectique constitutrice de la « co-constitution référentielle dynamique ».
Mon hypothése est que les « différentiels » (Mottier Lopez, 2023b) sont constituants et
constitués de ce type d’objets d’évaluation : ces derniers participeraient a la frontieére qui se
constitue entre un référentiel — des OFE situés et conformants — et un différentiel — des OFE
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situés et déformants, voire transformants. 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
contrble » et «['évaluation elle-méme » se poursuit, pour dessiner peut-étre d’autres
géographies des activités de valeurs ?
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Annexe A. Les références de support des apports et la modélisation théorique d’une
démarche d’évaluation globale et intégratrice

Temps fort Références APA
Numéro 2 Couple référent référé (Figari et al., 2014;
Goasdoué & Vantourout, 2016; Tourmen,
2009)

Couple critéere indicateurs (Hadji, 1995;
Maccario, 1989; Mottier Lopez, 2023a)
L’inférence évaluative (Grawitz, 2001)
Numéro 3 L’objet-frontiere (Star, 2010; Trompette &
Vinck, 2009)

La complexité et le « systtme d’action
concret » (Crozier & Friedberg, 1996)

Figure 2
La modélisation théorique de la démarche d’évaluation globale et intégratrice

Série de constellations sur le semestre

< >
+ >

) . Temps didactique ]
L'évaluation par de I'évaluation Des résultats par

halnes-de-valeur rapprochement
cha G__‘sde aleurs KT N approc .e.fe
Travail N N Progressivité
Chainon 1 = Chainon 3 =
PPCR Visite croisée Une chaine a 3 chainons:
Chainon 2 = - Tff)is sourCfes
Extrait des évaluations nationales d’informations
- Correspondances et
divergences dans les
résultats
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Annexe B. La liste compléte des objets-frontieéres d’évaluation émergents, entre les temps forts 2 et 3
Je présente ici la liste des éléments indiqués, accompagnée des critéres d’interprétation démontrant le raisonnement que j’ai tenu pour identifier,
parmi les informations, ce qui pouvait étre un objet-frontiére d’'une part, pouvant servir a orienter la démarche globale d’évaluation d’autre part.

Tableau 3
Premiére série de résultats : les objets-frontiéres d’évaluation émergents de la lecture des documents et données des pilotes

Objet potentiel Cl: plusieurs | C2: inter- | C3: objet | C4 . objet dans un | C5: objet  non-
référents (plausibles | catégorialité « frontiére » (possible | systeme complexe ou | stabilisé
ou affirmés) (plausible OU | Ou en puissance) un SAC

effective)

Les « choix du | Plusieurs pilotes de | Plusieurs pilotes de | Non. La constellation peut | OK

pilotate de la | différentes places | différentes places | Mais des objets- | représenter en SAC

constellation ou la | dans I'organisation dans l'organisation frontiéres peuvent | ou SC

disponibilité de l'offre | Référents  national favoriser des types de

de formation » (éval nat), territorial pilotages.

(acad/recto), dual
(IEN/CPC) et local
(CPC/PE)

La professionnalité | Aucun référent | Professeur-e des | Non car l'acteur n'est | L’émergence peut | OK

« CPC » métier, mais écoles pas un objet. étre un SAC pour
Référentiel de | (CAFI)PEMF Mais des objets- | I'acteur
compétences IEN frontieres sont
formateur (BO du 23 clairement
juillet 2015) identifiables dans les
Référents implicites constellations, a tous
potentiels les niveaux

(conception,
animation,
évaluation).

Les modifications et | Référés émergents | Tout pilote Non car ce sont des | L'ensemble des | OK

les stabilisations | par les bilans mais phénomenes constellation  forme

sociaux. un systéme complexe
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inter-cycles des | pas de référents Mais peuvent étre
constellations stables favorisés, comme

Référents implicites ro1.

potentiels
La place des | BO n°7 du 11 |PE Potentiellement. Peut étre un SAC | OK
directeurs dans le | décembre 2014 Directeur Car silafonctionou la | dans le 1°" objet
pilotage Décret 14 aout 2023 | IEN place du directeur est

Référents de pilotage organisationnelle,

divers : elle peut  servir

- Micro sur I'école d’objet-frontiere pour

- Méso par faire discuter

'acad/recto d’éléments-référés.

- Dual avec 'lEN
Les nouvelles | Référents implicites | Oui Oui potentiellement. | Elles peuvent | OK
pratigues et les | potentiels constituer des SC et
nouveaux outils de | Référés récoltés sont, pour certaines
formations A mettre en forme pratiques, des SAC.
La réussite d'une | Aucun référent de | Réussite coté PE Non. OuicarC=SC OK
constellation certification ou | Réussite coté CPC

équivalent Réussite coté IEN

Aucun référent de | Réussite coté

compétences ni | Recteur

équivalent Réussite coté

Référents implicites | national

potentiels et | Réussite coté CEE

incarnés: par PE

dans 1 C et pour le

CPC et pour I'lEN

<
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Annexe C. Les référents co-constitués des OFE

Pour plus de lisibilité, les référents sont présentés par objets-frontieres d’évaluation.
Chronologiqguement sont restitués celui de « la place du directeur dans le pilotage » (C.1),
puis « la professionnalité du formateur de constellation » (C.2) et enfin « la réussite d’'une

constellation » (C.3).

C.1 Référent de « la place du directeur dans le pilotage »

Figure 3
Le barometre de 'engagement

PENDANT

- achat de matériel pédagogique en lien

avec la constellation
- le DE organise des échanges
inter-cycles

- peu ou pas d'indices AVANT

entre le travail
pédagogique et les
constellations

des temps d'echanges
- problématique anticipée

. Participe a I'organisation
N'est pas engage

- le DE anticipe les besoins et suscite

Informe

Exploite la constellation

- mention des constellations

dans les temps d'échange fait partie du projet d'école
institutionnels - le DE s'est appuyé sur la constellation
- mention dans les rapports

d'auto-é des progressions communes

- le DE sollicite I'équipe de circo pour
accompagner/prolonger

- le DE s'appuie sur la constellation pour
penser le parcours de formation

- le DE a une vision, un avis, sur le

dispositif

Les balises pour le sens de I'évaluation :

- la constellation ou ses prolongements

pour que les PE se mettent d'accord sur

Qualité de I'engagement
du DE / constellation

- Pas de question sur la qualité de la personne (est-ce que le formateur est bon) mais
sur la qualité de la formation sur ses parties-prenantes : PE, formateur notamment

- L’'usage du mot « évaluation » et ses effets dans le pilotage : entre levier et freins

- Les traces (ce sur quoi reposent les inférences évaluatives) sont contextualisées et
relatives : une absence de trace n’empéche pas une connaissance sur quelque chose

- Quelle place faut-il laisser, dans le pilotage, aux expériences comme les expressions

de plaintes ou les murs d’humeur ?

C.2 Référent de la « professionnalité du formateur de constellation »

Tableau 4

Référent critérié de la professionnalité du formateur de constellation: une approche

compréhensive
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. Critere 1 Critere 2 Critere 3
Indicateurs , . . . a . .
évolution didactique évolution andragogique posture
Prise en compte de
I'nétérogénéité
Indicateur 1 | Adaptation aux besoins identifiés | (postures/compétences/absentéi | Flexibilité des postures: ami-
du critere | de chaque PE sme / temps  partiel..): | critique / pair / expert
perception, expression, mesure,
action
: Capacitt.  a  mobiliser les
Indicateur Qo . .
5 Flexibilité des moments pour des | Veille ressources  humaines:  Co-
du critére apports didactiques pédagogique/andragogique animation et/ou demande vers
d‘autres formateur(s) —
Etre expert dans les modalités
: Le réinvestissement (et la | spécifiques dans/des
Indicateur . . . . .
3 traduction) des | constellations Prise en compte des digressions /
. formations institutionnelles, Transfert des modalités | capacité d'écoute
du critere

personnelles + des recherches

spécifiques de constellations a
d'autres types de formation

C.3 Référent de « la réussite de la constellation »
Il s’agit d’'un double référent qui positionne la réussite selon la position de la personne
professionnelle : soit la personne formatrice, soit la personne formée. La double facette
s’articule par une orientation : le fait que « ¢a bouge ». 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. Pour le dire avec
les mots des collégues : « soit ¢a bouge, soit ca bouge pas ».

Figure 4
La toile du c6té des professeur-es des écoles en constellation
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Connaissances didactiques et
leur mobilisation

ca bouge ou c¢a ne bouge pas

"ca bouge"
coté PE

Gradationde 0 a 1 pas de cotation

Types d'engagement :
maniére d'étre engagé et des
comportement observables
(présence, ponctualité)

Connaissances pédagogiques et
leur mobilisation

Figure 5
La toile du c6té de la personne formatrice de la constellation

Les PE ont bougé

Penser la fin et la suite de la
constellation :
la mise en suite et I'aprés

Les PE ont fait évolué
ou feront évolué potentiellement
leur pratique

¢a bouge ou ca ne bouge pas

"¢a bouge"
coté formateur

Récupérer/étre attentif a tout
ce qui est visible : traces d'activité,
fiches de préparation

Prendre le temps de réassurer :
ne pas se contenter de critiquer

Gradationde 0 a 1

Faciliter les conditions :
étre en confiance,
étre a I'écoute, étre respecteux,

partager, donner les moyens aux PE

Reéfléchir stratégiquement
aux conditions de la
constellation
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