UNIVERSITE
FRANCOIS - RABELAIS
TOURS

Université Frangois Rabelais - Tours
UFR Arts et Sciences Humaines
Département des Sciences de I'Education et deriadtmn

Année Universitaire 2009-2010

La complexité de I'évaluation
des compétences transversales
a I'école

Contribution a la formation des enseignants
pour I’évaluation des compétences du pilier 7
du socle commun de connaissances et de compeétences

Présentée par

Christine BARRAUD

Sous la direction de

Laurence CORNU, Professeur des Universités

Master Professionnef®année
Spécialité Sciences de I'Education
Mention professionnelle Ingénierie de la Formation
Stratégies et Ingénierie en Formation d’Adultes




Je remercie sincerement toutes les personnes qui m’ont aidée de prés ou de loin

dans la réalisation de ce travalil :
A,
L. Cornu, ma Directrice de recherche
D. Souvent, membre du jury
F. Gourin, mon Inspectrice

Mon mari, pour sa patience.

« Savoir
et ne point faire usage de ce qu’on sait,
c’est pire qu’ignorer »

Alain

« Propos sur I'Education»



SOMMAIRE

INTRODUCTION GENERALE ... e

PARTIE 1: APPROCHES CONTEXTUELLE ET CONCEPTUELLE ...............

1. L'EVALUATION A L'ECOLE PRIMAIRE.......cocciiiit i
2. DUTRAJET AU PROJET ...t e

3. APPROCHES CONCEPTUELLES..........cooi i,

PARTIE 2 : APPROCHE METHODOLOGIQUE..........c.ciiiiiiiiiiiee

1. METHODOLOGIE DE RECHERCHE ...
2. METHODOLOGIE D'ANALYSE ...

.66
73

3. ANALYSE COMPARATIVE DES DONNES ET INTERPRETATION............. 97

4. PRECONISATIONS ... e e e e e e e e e

CONCLUSION GENERALE ...

Références Bibliographiques..........c.ooo i
Table desS Mati@reS. ... ..ot e e e e e e e

111



INTRODUCTION GENERALE

La construction d’une citoyenneté européenne appuiiplus en plus I'école a prendre en
compte les enjeux de la diversité d'un point de &teque mais surtout d’'un point de vue
pédagogique. Pour privilégier I'éducation a laedsité dans la perspective de construire
une citoyenneté européenne capable de valoriséddesités diverses et culturelles qui la
composent, la perspective converge autour du comsspcompétences transversales, qui

concernent toutes les disciplines et tous les psilsitolaires.

En France, le socle commun de connaissances enaeétences décline des compétences
disciplinaires mais aussi des compétences traredesret constitue un document de
référence pour les jeunes qui quittent I'école iendie scolarité obligatoire. Il atteste
« d’'un ensemble de connaissances et de compétguikesst indispensable de maitriser
pour accomplir avec succés sa scolarité, poursigaréormation, construire son avenir

personnel et professionnel et réussir sa vie eiétgog.

Depuis deux ans, des évaluations nationales pemate vérifier le degré d’acquisition
du socle a deux paliers successifs. De nouveaugrgrones précisent la liste des
connaissances et des compétences qui doivent athesdes a chacun des paliers du socle.
Ces trois textes démontrent une cohérence ddu@ian des éleves et de la certification
de leurs acquis qui représentent un des enjeuxunsajie la réforme établie dans les écoles

primaires depuis la rentrée 2008.

Pour concourir a la mise en ceuvre du socle etlliétan de ses différents piliers, des
directives ministérielles ont été relayées aupres ehseignants par l'intermédiaire des

équipes d’encadrement.

Dans notre contexte professionnel, nous avonsrnén@s a accompagner les enseignants
dans ces nouvelles approches. La notion de congetesnsversale étant nouvelle, il est
apparu difficile a certains d’entre eux de I'évalu€ette problématique a été interrogée

dans cette recherche.

Dans un premier temps, notre étude permettragieiee cette question dans une approche
contextuelle et conceptuelle. Nous présenteromgicroUS a amenés dans notre parcours a

nous orienter vers cette thématique, puis notrégepre recherche tel que nous l'avons

! Ministére de I'Education Nationale (20080 n° 29 du 20 juillet 2006 sur la maitrise du socbmmun de
connaissances et de compétengesis : Ministere de I'Education Nationale



envisagé au départ et expliqguerons comment nougsaeté amenées a élargir notre
guestion.

Nous aborderons ensuite une partie théorique qus permettra d’étudier trois concepts

liés a la question problématisée, en apportanclairage a notre enquéte de terrain.

Dans un second temps, l'analyse et linterprétates données recueillies aupres
d’enseignants concernés par la question de I'étiatuales compétences permettra de

proposer des suggestions pour faciliter 'accompagnt des enseignants dans leurs
taches.



PARTIE |

APPROCHES CONTEXTUELLE ET
CONCEPTUELLE



1. 'EVALUATION A L’ECOLE PRIMAIRE

1. 1. HISTORIQUE DE L’EVALUATION DANS LE
SYSTEME EDUCATIF

Depuis trois décennies, le systeme éducatif frangaonnu un développement important :
'essor de la scolarisation en maternelle, la gdisation de l'acces a I'enseignement
secondaire au cours des années 1960 et 1970luxX'alés collégiens dans le second cycle
a partir du milieu des années 1980 en vue de Irbiote du baccalauréat et la poursuite

vers I'enseignement supérieur en constituent liesipales caractéristiques.

Ce développement s’est traduit par une démocratisae I'enseignement : il a permis
d’ouvrir I'enseignement secondaire a tous les &&ted’augmenter I'acces aux niveaux
de formations : ainsi, en 2008 le taux d’accésigaau V de formation (toutes formations
initiales comprises y compris la formation par appissage — représentant 9 % de ce taux
- correspondant & la fin de la scolarité obligapiétait de 94,3 % pour 80 % en 1980.
Le taux d’acceés au niveau du baccalauréat est p@s34 % en 1980 & 71,7 % en 2008

Cet effort de démocratisation a représenté un podr la Nation et c’'est a partir des
années 1960 qu’est apparue la préoccupation derendss dépenses d’éducation. Dans le
cadre des évaluations interministérielles condypissle Commissariat Général du Plan,

celle-ci s’est manifestée sous l'effet de deux sicess, comme l'indique Claude Thélot :

2 Ministére de I'Education Nationale. (20092 tat de I'Ecole : 30 indicateurs sur le systénuiéatif

francais.Paris : DEPP/Département de la Valorisation etEfdition. p.59

Le taux d’accés annuel au niveau V de formatiorpaafe les nombres d’éléves parvenant pour la pregnié
fois a ce niveau, répartis par année de naissaadeffectif des générations auxquelles ils appartient. Ce
taux annuel est la somme de ces taux élémentaredge pour la méme rentrée scolaire. Il est donc
différent de la part d’'une génération accédant ateau considéré, qui est la somme pour toutesdesées

scolaires des mémes taux élémentaires, pour céttérgtion.

% Ibid., p.5

Le taux d’acces au niveau du baccalauréat ne dmstgtre confondu avec le taux d’obtention du digldm



« d’abord la pression du codt, croissant, de ptuples difficile a assurer dans un contexte
de limitation des préléevementbligatoires,.. Ensuite la pression de I'opiniotyspou
moins passée du stade d’usager passif a celuiedlactvendiquant des résultats exigeant

... que l'action publique atteigne des buts qui hii été assignés'»

Ainsi, d’apres l'auteur, I'évaluation des politiquepubliques s’est progressivement
installée, prenant la forme d’évaluations intemies conduites sous I'égide du
Commissariat général du Plan. Vouloir évaluer ¢dlecse rattachait a ce courant de

penseée.

La préoccupation de I'évaluation du systeme éduesi donc récente. Elle remonte
environ a vingt-cinq ans. A la fin des années suixalix, les premieres tentatives pour
mesurer les acquis des éléeves apparaissent. En 188®i d’orientation du 10 juillet
1989 rend officielle la notion d'évaluation. Les prensiéndicateurs synthétiques sur I'état
de I'école sont publiés en 1992. La Direction devélluation et de la Prospective au
Ministere de I'Education Nationale est créée en8719 Le Ministére de I'Education
Nationale analyse les résultats acquis par lesglén instituant des évaluations de masse
(1989). Dans les années 1970, le terme « évaluatidaevient courant en Sciences de

I'Education.

La notion d'évaluation apparait également dans lemaine de la formation
professionnelle : la loi de juillet 1991 sur larfation professionnelle continue envisage la
rentabilité de la formation. Les différents pariees de la formation professionnelle,

entreprises, organismes de formation et stagideesandent I'’évaluation de la formation.

Cette thématique de I'évaluation est présente dhiifisrents domaines de linstitution
scolaire : les résultats des éleves, I'évaluaties dtablissements d’enseignement et du
fonctionnement du systeme dans son ensemble. 8ante, la problématique de
I'évaluation du systeme éducatif s’apparente a Ulestion de la dépense globale

d’éducation dans un contexte socio-économique féioudié.

* THELOT C. (1995) 'évaluation du systéme éducatif co(ts, fonctiomet, résultatsParis. Nathan. p.5

® Ministére de I'Education Nationale (198Bulletin Officiel du Ministére de I'Education Natiale,N° 4, 31
aolt 1989, Articles 4 et 14



Dans le cadre de ce mémoire, nous étudierons iheetlte I'évaluation d’un point de vue
pédagogique essentiellement et nous nous intéosssaux apports de celle-ci pour la

réussite des éléves.

1. 2. CONTEXTE DE L'EVALUATION DANS LE SYSTEME
EDUCATIFE

Depuis 1980, le systeme éducatif dispose d’odfivaluation a différents degrés. Les
résultats des évaluations nationales et des étcol@paratives au niveau international
(PIRLS, PISA') sont des indicateurs d’évaluation .

Nous étudierons plus particulierement les résuldats éléves selon trois objectifs qui
renseignent sur les deux principales finalités'@eple, instruire et éduquer. Ces objectifs

sont énoncés dans la loi d’orientation de 1988repris dans lepport Thélot :
- la transmission des savoirs,
- la formation du citoyen,
- la professionnalisation des étuyjes
et sur trois plans :
- les résultats,
- leur évolution dans le temps,
- leur comparaison avec les autres pays.

Un ensemble de trente indicatélrsont publiés annuellement depuis dix-neuf ansiaar
Direction de I'Evaluation, de la Prospective et kde Performance du Ministére de
I'Education Nationale. Ceux-ci mettent I'accent $es résultats des éléves dans l'acces

® PIRLS : Progress in international literacy study

" PISA : Programme international pour le suivi deguis des éléves

8 Ministéere de [I'Education Nationale (1989).0i d'Orientation sur I'éducation et [|'orientation.
JO du 14 juillet 1989. Article 1. Paris : Ministéde 'Education Nationale

° Cet objectif est une dimension qui est reprise daesfinalités actuelles de I'école et relayée déas
directives gouvernementales

O\iinistére de 'Education Nationale. Direction dévhluation, de la prospective et de la performance

(2009) op. cit. p. 6
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aux savoirs, aux dipldmes et aux qualifications dgtierminent les conditions d’acces au

marché du travail.

Des évaluations « de masse » congues avec un piotde passation aupres de tous les
éléves depuis 1989, au niveau de la classe de CE2 &entrée en B ont permis

d’identifier une amélioration en terme de résultss éleves.

L’année scolaire 2008 — 2009, deuxiéeme année fbenés, s'est accompagnée de la
programmation de nouvelles évaluations dont lagigss est prévue a la fin des cycles 2
(CE1) et 3 (CM2) de I'école primaire.

Depuis vingt ans, un accroissement des diplomésutiniveau a été enregistré en tant

gu’indicateur de réussite.

Ainsi, au regard du premier objectif mesuré, langraission des savoirs, le niveau de
connaissances des éleves s’est accru: «en 1203)0D jeunes sortaient du systeme
éducatif sans qualification (soit le quart degasus) ; en 1991, il y en a presque trois fois
moins (88 000), soit environ 10 % d'une générdfioEn 2008, seulement 5,7 % des
éléves inscrits en début d’année en seconde gérefrachnologique ou en derniére année

de CAP ou de BEP n'obtiennent pas de qualificafion

En 2008, 65,7 % des jeunes agés de 20 a 24 araramdcdétenir un diplome
d’enseignement supérieur ou le baccalauréat. RIB3d% des jeunes de 20 a 24 ans ont
ainsi réussi un diplébme d’enseignement seconda@&rsegdond cycle, pour, moins de 70 %

du méme groupe d’'ages en 1891

Comme le précise Hervé Hamon, écrivain et membrelaut Conseil de I'Evaluation de
I'Ecole, lors de ses propos recueillis par Perii®UTERDE, dans le Monde du 18
décembre 2006 : « ... si I'on veut bien regardelyltesne éducatif frangais, le niveau n’a
pas cessé de monter... On demande aux jeunes déserailes compétences beaucoup
plus complexes que celles que j'avais a maitrideuaage. Oui, le niveau monte, mais les

écarts se creusent. Nous avons un peloton deuéésigsensiblement plus étoffé, qui roule

Y THELOT C. (1995) op. cit., pp. 42 — 43.

12 Ministere de [I'Education Nationale. Direction déévhluation, de la prospective et de la
performance (2009) op. cit. p. 59

31bid p.29. Source : enquétes emploi 1991 & 26w8/énne annuelle depuis 2006)
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plus vite, qui est plus performant et qui va plom.l.. En revanche, entre ce peloton et

ceux qui sont & la traine, I'écart est devenu giertiux et totalement inquiétant$ .

Et cette tranche d’'éleves « qui sont a la traipeéoccupe actuellement les responsables

du systeme éducatif.

Au titre du second obijectif fixé, - la formation flutur citoyen — les indices d’évaluation
sont peu nombreux : Claude THELOT constate quelllare civique des dix-huit / vingt-
cing ans est déficitaire d'un point de vue des aissances, malgré quelques principes
acquis en fin d’école primaire pour les éléves aritren sixiem&. Au collége, les

compétences civiques restent modestes, voire téfes.

Pourtant le degré d’'information des jeunes sumstion de la politique augmente car ce
theme est abordé dans les familles. L’Ecole doibhcdaméliorer I'acquisition de la

connaissance de ces savoirs civiques.

Au titre du troisieme obijectif, la question de savsi I'école prépare bien a la vie
professionnelle n’est pas mesurable directemeld. geut étre appréciée indirectement

sous différents aspects :

- Si I'on étudie la proportion du chémage des jesupar rapport aux autres catégories

d’age de la population active, ceux-ci sont plusibeux a le subir.

L’écart entre le taux de chbmage des non diplomés et ipEnEs de I'enseignement

supérieur s’est élarfi: en vingt ans, il est passé de trois points gtwéept points.

On peut en déduire gu’actuellement le diplome <¢§me» davantage du chbémage
gu’'auparavant et que lI'absence de formation qaali est une difficulté plus grave a

surmonter aujourd’hui pour les jeunes.

- Les raisons majeures du chbmage des jeuneseemntlpas exclusivement de la sphere
éducative mais aussi de la sphére économique éH&AMON précise « qu’aujourd’hui,

I'attente de qualification est beaucoup plus foetgpour ceux qui ont décroché, la situation
est trés anxiogene. Comme dans les autres paykppes, environ 20 % des éleves sont

1 HAMON H. (2006) « L’école n’'est pas organisée autte I'éléve » in.e Monde 18 décembre 2006. p.9
1> THELOT C. (1995), op. cit., p.71
' THELOT C. (1995), op. cit., p.63
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en grande ou tres grande difficulté scolaire. Dams société toujours plus exigeante, ils

sont d’autant plus marginalisés et humiliés ».

- La trés grande difficulté pour ces jeunes nonlifi@a a s’'insérer professionnellement

peut devenir un handicap pour s’insérer socialement

Si I'on tente de dresser un bilan des résultatbEimle, elle remplit mieux les objectifs
gu’elle s’est assignés mais doit améliorer sorcadité pour insérer professionnellement
les jeunes « démunis », moins nombreux qu’il y elques décennies, mais plus fragilisés

de par le contexte économique de plus en plus ciitifipé

L’évaluation de masse n’est cependant pas sang posieléme aux enseignants qui la
percoivent comme un dispositif lourd a gérer et geint s’ajouter a leurs pratiques
régulieres de I'évaluation. Comme le constate GlaHADJI, la plupart des enseignants
« vivent » trop souvent encore cette évaluation memnk un fardeau, que I'on supporte
parce qu’'on le pense nécessaire, ou comme un ffeand ce n’est pas du temps perdu,

plutét que comme un outil efficace au service d’pédagogique dynamiquée®

hY

lIs éprouvent des difficultés a s’approprier cedileyour prendre conscience de leur
enseignement, les aider a réfléchir, améliorerslaamatiques de classe et proposer des
remédiations adaptées aux éleves ayant des nivdaibtes d’acquisition des

connaissances.

La pratique d’'une évaluation est nécessaire posuree les résultats des acquis des éleves
d'un point de vue interne au systéme éducatif raaissi en comparaison avec d’autres
systemes éducatifs. Cette question reste compterene lindique Philippe

PERRENOUD parce que la problématique de I'évaluation esttredittoird®; elle

Y HAMON H. (20086), op. cit., p.9
ByaDal C. (1997) L'évaluation démystifiée.Paris. ESF Editeur. Collection pratiques et enjeux
pédagogiques. 127 p. p.9

19 PERRENOUD P. (1998l 'évaluation des éléves. De la fabrication de I'efkence a la régulation des
apprentissages : entre deux logiquearis. De Boeck Université ; 220 p. p.7
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s’articule entre la certification des connaissancesitrisées et le réle formatif.

L’évaluation formative déplace la régulation au esu des apprentissages, les
individualise et suppose une intervention difféiéac des moyens d’enseignement, des
ameénagements d’horaires et une organisation dygfdasse différents, c’est a dire des

transformations radicales des structures scolaires.

D’apres l'auteur, I'ensemble de ces raisons eritdirga logique d'utilisation. Les deux
types d’évaluation coexistent actuellement de fdgammonieuse ou contradictoire mais un
changement de la représentation de I'évaluatiopamera s’opérer que dans le cadre d’
une évolution systémique: donner plus d’autononae fonctionnement des
établissements, favoriser aussi la coopérationeeminseignants, entre les équipes
pédagogiques enfin et améliorer la professionatidis du métier d’enseignant.

1. 3. LES ENJEUX

Différents enjeux sont poursuivis dans la pratiqad’évaluation a I'Ecole.

Pour répondre aux inquiétudes des jeunes qui epnbules difficultés a s’insérer sur le
marché du travail, dans un contexte de crise écapuan la pratique de [|'évaluation
permet de renseigner sur leurs niveaux d’étudee eépondre a leurs besoins spécifiques
dans le but de les conduire vers une formationficative, ce qui leur apporterait une

garantie supplémentaire pour trouver un emploi.

Les jeunes d’aujourd’hui ressentent cette obligatie réussir de facon aigie, comme le
précise Jean Marie DUTREN{Y« ...alors que le travail s’est complexifié, chacuit d
savoir non seulement lire, écrire et compter céeraent pour assumer un poste, mais

aussi analyser, réfléchir et faire des choix ausde ses taches les plus quotidiennes ».

20 DUTRENIT J.M. (2006) « Evaluer et stimuler les @sw inLa Nouvelle Revue de 'AISS 32, janvier
2006. pp. 9-18.
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En France, le législateur s’est penché récemmanteite question et indique dans la
loi%'d’Orientation et de Programme pour I'Ecole de 2@@fue la scolarité obligatoire doit
au moins garantir a chaque éleve les moyens némsssa I'acquisition d’'un socle

commun de connaissances et de compétences, exagifiile de scolarité obligatoire », que

nous développerons ci-apres.

Pour répondre a une logique de poursuite des émdesent s’inscrire dans le cadre des
directives européennes fixées par le Sommet deohrsben 2000I'enjeu est ambitieux et
clair’®: «I'Europe doit devenir d'ici 2010, I'économige la connaissance la plus
dynamique et la plus compétitive du mondeDe méme, le Conseil « Education, Jeunesse
et Culture »réuni a Bruxelles, le 12 mai 2009, fixe un prognaende travail « Education et
Formation 2010 » dont le cadre laisse une latitudbaque Etat membre pour sa mise en
ceuvre®, Son objectif principal réaffirme les actions arevd’améliorer « la maitrise des

compétences de base » et de promouvoir « la dioeesiropéenne de I'enseignement ».

Son objectif stratégique est « d’améliorer la gaadit I'efficacité de I'éducation et de la
formation,... en accordant une grande attention Baveenent du niveau des compétences

de base ».

C'est dans ce cadre de référence européen qu'a€létbré le socle commun de
connaissances et de compétences en 2006. Voule [gEgislateur, son principe est arrété
par I'article 9 de la loi d’orientation du 23 avBDO05. Depuis cent cinquante ans, c’est le
premier texte politique qui engage la Nation. Plaupremiére fois, un texte donne une
définition pédagogique de la scolarité obligatofdeganisé en sept piliers de compétences,
« le socle est I'ensemble des compétences et gwammies qu'il est indispensable de
maitriser pour accomplir avec succés sa scolgdgrsuivre sa formation, construire son

avenir personnel et professionnel et réussir s&wisociété ». La particularité de cet outil

2L MINISTERE DE L'EDUCATION NATIONALE (2005) B.O. N°18 du 5 mai 2005. Loi d'Orientation et
de Programme pour I'Avenir de I'Ecole du 23 avfl0B. Paris. Ministére de I'Education Nationale

22 CONSEIL DE L'UNION EUROPEENNE (2009) Conclusions @onseil concernant un cadre stratégique
pour la coopération européenne dans le domain&dedation et de la Formation « Education et Fdimma
2020 ». Ressource en ligne. Accédé le 17 févri@DZur http://www.consilium.europa.eu/Newsroom.

23 CARRE P. et CASPAR P. (1999) « L’Europe de la Fdrome» Traité des Sciences et des Techniques de
la Formation 2006. Dunod. p.177



-15-

d’évaluation réside dans le fait que sur sept n@iliecing d’entre eux évaluent des
compétences disciplinaires inclues dans les progesnscolaires, et les deux derniers
piliers demandent la mesure de compétences manitiliglusieurs savoirs, savoir-faire,

savoir-étre. lls ont un caractére transversal.

Dans cette perspective, I'évaluation de ce soclecessée apporter une réponse a ces

différents enjeux :

- d’'une part, mieux identifier les améliorationg@porter pour garantir une certification
qualifiante aux jeunes sortant précocement duesystéducatif et a la recherche d'un

emploi, c'est a dire quittant le milieu scolairesdBdge de la scolarité obligatoire,

- d’autre part, assurer un niveau de compétencebade pour pouvoir poursuivre sa
formation, et contribuer, d’'un point de vue pédagog, a lI'acquisition de ce socle pour

tous les éléves, en fin de scolarité obligatoire.

C’est autour de cette question de I'évaluation gjaet orientée notre travail de recherche
qui nous interroge en particulier sur les modalitévaluation des compétences du dernier
pilier du socle. Le caractére transdisciplinairetrinsversal de ces compétences est
nouvellement évalué dans ce pilier et peut étreyp@omme une difficulté pour les
enseignants. Notre parcours professionnel nous a&n@sn a questionner ces

problématiques.
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2. DUTRAJET AU PROJET

2.1. LEXPERIENCE DU TERRAIN

C’est dans un contexte de réformes, mises en cautoes les niveaux, depuis la rentrée

scolaire 2008, que notre parcours professionne$arit.

Ces nouvelles directives ont d’abord concerné lctionnement de I'école avec un
aménagement de la semaine scolaire : la durée hetatiire d’enseignement est passée de
vingt-sept heures a vingt-six heures et, enfinyvihgt-six heures a vingt-quatre heures
avec deux heures daide personnalisée proposéeseléurs repérés en tres grande
difficulté.

D’autres changements ont été apportés dans leceenés enseighants: le temps
d’enseignement devant les éléves est de vingt-@pais deux heures d’aide personnalisée
et le temps de concertation annuel, (108 heuresganjlécline en quarante-huit heures de
réunions et soixante heures consacrées a l'aid®mpealisée. Celui-ci a été institué pour

favoriser le travail en équipe.

Dans le domaine de I'enseignement enfin, de nowvpaagrammes sont venus s’articuler
avec les attentes du socle commun de connaissatcde compétences. Au niveau
national, un nouveau dispositif d’évaluations desseaa été mis en place pour vérifier les
acquis des éléves a trois paliers d’acquisitionsdcle (deux a I'école primaire, un au
college) et pour avoir une vue d’ensemble surdssiltats des savoirs acquis. Depuis une
vingtaine d’années, des dispositifs d’évaluatioriamale étaient proposés a d’autres

niveaux de la scolarité obligatoire.

Aprés une expérience d’enseignante dans le preseigré, nous nous sommes orientés
vers les fonctions de formateur en Institut Uniitanee de Formation des Maitres pour
accompagner les professeurs des écoles stagiaaps Bburs premiéres pratiques
professionnelles. Cette expérience nous a conduifsoursuivre nos actions dans le
domaine de la formation professionnelle aupréss#gmants débutants et expérimentés.

Ainsi, nous exercons nos missions d’accompagnereede formation dans un secteur
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géographique, sous la direction d'une Inspectried’Elducation Nationale et assurons le

suivi d’un certain nombre de dossiers, dont ceds évaluations.

Evolution de la question de départ

En 2009, la mise en place du dispositif nation&vdluations au niveau des classes de
CM2 et de CE1 a suscité de nombreuses interrogatiéserves, oppositions. En effet, les
enseignants exprimaient diverses craintes quarguga publication : comparaison d’un
éleve a un autre, d’'une école a I'école... L’outiinfmilait I'acquisition des connaissances

en terme de compétences.

Deés cette mise en place, nous nous sommes attaadwdaprendre, synthétiser et analyser
les remarques des enseignants puis, nous nous sooreatés vers 'accompagnement
des enseignants concernés par la passation dealaaténs nationales, dans I'objectif de
« dédramatiser » ces questions, et de trouveridespour alimenter la réflexion de ceux-
ci dans linterprétation des résultats des éléwtsdans la proposition d’activités de

remédiation.

D’ou nos questions de départ formulées ainsi : etggont les enjeux des évaluations
nationales ? quelles en sont les conséquencessapprentissages ? Comment améliorer

les résultats des éleves ? ».

Nos objectifs consistaient a élaborer un argumentaionvaincant pour favoriser
I'appropriation de l'outil d’évaluation et a promwsdes pistes d'activité permettant
d’améliorer les performances mesurées des éléwssofjectifs de formation ont été mis
en ceuvre dans le cadre d’'un stage de circonscriptiprés d’enseignants concernés par
ces évaluations. Les avis des stagiaires onté&altvers, depuis la remise en question sur
le « bien fondé » de I'outil jusqu’a la satisfacticCes avis trés partagés témoignaient de la
nécessité de réajuster la progression des apmagéis dans les cycles en fonction des
compétences attendues par le socle commun. Maiautne problématique en découlait :
la « géne » exprimée par les enseignants résgilgiposions-nous, dans I’harmonisation
des nouveaux programmes (2008) par rapport aartatt du socle (2006) et I'évaluation
des compétences du socle. Ainsi, nous compreniares lgs remarques exprimées

reflétaient une problématique plus large que letemn d’'un outil d’évaluation ; elle
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interrogeait les pratiques pédagogiques au quaoti@ie I'approche par compétences a

I'école. Elle s’ouvrait vers un probléme de forinat

En paralléle, de nouvelles réformes apparaissaians le domaine de la formation des
enseignants avec le projet de « mastérisatiorest & dire d’élever le niveau de formation

des enseignants au master pour préparer le condemtsée de professeur des écoles.

Autant d’éléments qui nous incitaient a reprendes études dans le souci d’approfondir
notre formation de formateurs pour accompagner aeuwmles jeunes professeurs

« mastérisés » entrant dans la profession.

Quelques mois apres cette réflexion, nous envisaglonscription en master 2 des
sciences de I'éducation par validation d’acquisxpérience, au vu de notre expérience
professionnelle de formation d’adultes.

2.2. VERS LA PROBLEMATISATION : AFFINEMENT DU
PROJET DE RECHERCHE

Quand le moment est venu de choisir une thématmue le mémoire de master, la
problématique des évaluations nationales aux galieet 2 du socle commun a tout de
suite ressurgi, car elle faisait écho a notre egpée de formation qui s’était averée

délicate.

hY

Le choix de notre sujet de recherche est donc ekt [ié a notre pratique
professionnelle. La question de départ se cergwaite theme des évaluations nationales.
Apres guelques constats, et étant donné le cagactgitutionnel de cet outil d’évaluation,
qui revétait un caractére obligatoire, la polémigeedait de sa force. Il suffisait juste de
passer d'une justification générale a une démditstreen actes du « bienfait » des
évaluations. Seuls, les objectifs de formationateseignants subsistaient et apparaissaient
comme une nécessité puisque le dispositif d’éviaallait se dérouler pour la deuxieme
année. Nous avons tenté d’analyser les raisons lderésistance » des enseignants par
rapport a ce nouvel outil dans un objectif de fdiamaet par rapport aux attentes de

I'institution. Ainsi, le cadre institutionnel impa# la mise en ceuvre des évaluations a
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partir de 2009, en référence aux compétences aksndans le socle commun de
connaissances et de compétences de 2006, et eenag&féaux programmes scolaires de
2008. S’interroger sur les raisons de telles év@nga nous amenait a considérer toute
I'importance du socle commun, acte fondateur qué fe contenu minimal de compétences
en fin de scolarité obligatoire, dont nous avonsnég les principes dans le chapitre

précédentCf chapitre 1, I'évaluation a I'école primaire, pagraphe 1.3. les enjeux p. 13).

Il s’agissait pour nous d’orienter notre questicrsvl’acquisition de ce socle, tout en
considérant la problématique de I'évaluation papcelle pose probleme aux enseignants.
Organisé en sept piliers, comme nous l'avons évgmaéedemment, les cinq premiers
piliers concernent la validation de champs disogales, les acquis de la connaissance, ce

qui n’est pas une nouvelle pratique.

Les deux derniers domaines, d’apres nos suppesjtime font pas encore I'objet d’'une
attention suffisante au sein de l'institution sa@garce que leur évaluation a été instituée
récemment par le socle : il s'agit, d’'une part, dempétences sociales et civiques, et
d’autre part, de I'autonomie et de l'initiative délgves. C’est ce dernier pilier qui nous a
interpellés. Il offre une large transversalité,laparticipation de toutes les disciplines est
évidente et ou chacun peut porter un regard plugelasur les objectifs de son

enseignement.
Nos intuitions et hypothése principale

A ce stade de notre réflexion, nous éprouvion®igisent que les enseignants mobilisent
les compétences d’autonomie et de prise d'inittatw travers d’activités originales et
transdisciplinaires dans le domaine sportif (spodBectifs), des arts (théatre...), de la
culture (classes transplantées...) mais gu'ils seélaluent pas forcément de maniere

explicite.

Avant de procéder aux recueils de données, untimtrexploratoire non enregistré aupres
d'un Conseiller Pédagogique Départemental en Educd®hysique et Sportive a été
réalisé. A I'issue de I'entretien, nous sommesvégia la conclusion que les enseignants
évaluaient la réalisation d’une performance spertivdes degrés différents mais n’étaient
pas préts a évaluer des compétences en dehorsadup cliisciplinaire. Aucune grille
critériée, aucun bareme n’était établi, a la cossace de ce spécialiste. Et pourtant, tous

les jeux collectifs, dans le domaine sportif, sigtent. Pour les raisons que nous venons
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d’évoquer, notre attention s’est alors recentr@e d&autres activités plus transversales qui
entrainaient les éléves a 'autonomie et a la mtisdtiative et a interroger les enseignants
de facon plus large sur leurs pratiques sans stigendes activités sportives. Si celles-ci
étaient évoquées, elles seraient prises en conapte lthnalyse des données mais elles ne

feraient pas I'objet d’'une étude particuliere.

Nous avons élaboré notre mémoire autour d’une lhgset principale de travail et de trois
autres hypothéses secondaires qui sous-tendrartétade.

Notre hypothése principale

Les enseignants mobilisent les compétences transsales des éléves dans leurs pratiques
pédagogiques, se fixent des objectifs de travail aieaniére implicite, mais ne les évaluent pas

de maniére explicite.

Nous savons que toutes les hypothéses devraieatapp a ce moment de notre travail de
recherche. Néanmoins, au regard de la nouveautéttdeproblématique fixée par le cadre
institutionnel, trois hypothéses secondaires étaeuns-jacentes et se sont précisées au fur
et a mesure de notre exploration et de la conftiomtadu contexte avec les concepts

interrogés.
Avant le recueil et I'analyse des données, ekedéinissaient ainsi :
- Hypothése mineure:1

Les enseignants évaluent partiellement les compétaes transversales.

- Hypothese mineure 2 :

Les compétences transversales sont évaluées de fagmpirique.

- Hypothése mineure 3 :

Les enseignants ont un besoin de formation pour éger par compétences.
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De ce fait, nous vérifierons nos trois hypothéaggsexplicitent notre hypothese principale
a lissue du recueil des données et de l'analyse elgretiens. Peut-étre certaines

evolueront-elles a la confrontation des concepts.

2.3. QUESTION PROBLEMATISEE

Comme nous venons de le voir préecédemment, notestiqn fut repensée, construite,
déconstruite et reconstruite pour finalement sélproatiser. De ce souhait de comprendre
pourquoi les enseignants éprouvaient des diffisudtés’approprier un outil d’évaluation,

trois hypothéses formulées ci-dessus se préseh@i@ous ; nous souhaitions aller les
vérifier auprés des pratiques d’enseignants ennkesviewant mais, en parallele, elles
permettaient d’approfondir notre réflexion et naus/raient a une problématique plus
large qui était celle de la formation. La questimablématisée est devenue définitivement

la suivante.

Comment former les enseignants pour I'évaluation decompétences transversales a I'école,

en référence au socle commun de connaissances etdmpétences ?

En guoi cette question est-elle pertinente au cbdarcontexte institutionn&

D’un point de vue institutionnel, le systeme édiicsiest fixé comme objectif de faire
réussir tous les éleves. La mise en place du @li@gque s’est voulue un moyen
d’atteindre cet objectif. L'aménagement des stmasun’a pas répondu a toutes les
difficultés rencontrées. La question des compé&eng maitriser en fin de scolarité
obligatoire s’est tres vite posée. Et la constituti’'un socle commun de connaissances et

de compétences, comme acte refondateur du contgo@ratif de la scolarité obligatoire, a
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pour but de permettre a I'institution de fixer adxgectifs clairs en matiere d’apprentissage
et de les évaluer. Les évaluations nationales eiendonc vérifier le contenu du socle
commun. Depuis les lois scolaires de Jules Fermy,882, I'école s’est attachée a évaluer
la connaissance et sa pratique est longuement imgréee. Pour ce qui est du
développement des compétences, c’est le soclengtiiue depuis 2006 I'évaluation de

compétences transversales.

En quoi cette guestion est-elle pertinente au tbdas pratigues des enseignahts

D’un point de vue pédagogique, la difficulté nopparait étre celle des compétences qui
opéerent une large transversalité puisqu’elles ptés¢ un caractére novateur. Comme
nous l'avons vu précédemment, I'école évalue deplgs nombreuses années des
compétences disciplinaires mais la question derdasversalité de la compétence 7
demande a opérer des changements dans les habdi@ealuation et peut-étre des

changements plus larges dans les pratiques pédpgsgi

Pour répondre aux exigences de notre monde complexnécessité d'évaluer par
compétences s’impose et nous invite a aller veérifes concepts d’évaluation, de

compétence et de complexité.
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3. APPROCHE CONCEPTUELLE

L’acquisition des paliers du Socle Commun de Cossaices et de Compétences prévoit
de valider I'ensemble des piliers de compétencagldas en fin de scolarité obligatoire, y
compris ceux qui ne relevent pas des champs disails mais qui concernent les

compétences transversales telles que celles du pihutonomie et Initiative ».

Lorsque la question de I'évaluation des compétercéécole primaire est posée, trois
concepts sont interrogés : celui de I'évaluatioeluic de la compétence et celui de
complexité. Ces trois concepts seront abordés ssieegnent dans ce chapitre.
M. GRAWITZ précise dans le manuel des « Méthodes sdences sociales » que «le
concept est une représentation rationnelle, corapteies attributs essentiels d’'une classe
de phénomeénes ou d’objets... Ce n’est pas le phémoinéméme, c’est une abstraction,

une pensée, un moyen de connaissaiice»

3.1. LE CONCEPT D’EVALUATION

3.1.1. Plusieurs définitions

Il est aujourd’hui difficile d’étudier une quelcome problématique pédagogique sans

aborder la question de I'évaluation.

Aprés en avoir précisé plusieurs définitions, neasétudierons les différentes formes.
Enfin, nous nous interrogerons sur les logiqguesied&as par deux auteurs qui feront sens

pour poursuivre notre étude.

Avant d’étudier le concept de I'évaluation, il sdemlimportant d’en définir la notion.
Le Dictionnaire historique de la langue francai3eet le Dictionnaire de la langue

24 GRAWITZ M. (2000).Méthodes des sciences sociaRatis : Dalloz (13" édition), p. 19
%> | ¢ ROBERT. (1992). Dictionnaire historique de la langue francaisBaris : S.N.L. Dictionnaire Le

Robert. p.749.
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francaisé® datent I'apparition du verbe «évaluer» en 13@Bux significations
définissent ce terme dans lequel la notion de ewal - la value - est expressément
nommeée : « porter un jugement sur la valeur » é¢terthiner la valeur, le prix d'une
chose » et pour littré®’ il s'agit de « se fixer approximativement une ditén une
distance ». Vers 1870, une extension de la notient enrichir le sens : « déterminer (une

guantité) par le calcul (sans recourir a la mesdinacte) ».

Cependant il faudra attendre 1960 pour que le tegér&rique d’évaluation soit utilisé
dans la littérature pédagogique et les années p6@b qu’'il devienne un terme courant

dans le domaine de sciences de I'éducation.

Le Dictionnaire de [I'Evaluation et de la Recherche dfducation de G. de
LANDSHEERE?® officialise I'utilisation du concept dans le mili€ducatif : on ne trouve
pas moins de trente-neuf entrées pour le termeaks@on », comme lindique B.

GIMONNET dans son ouvrage sur le théme « Des riotésole »>°

Dans le champ éducatif, la pratique de I'évaluatpncede d’'une double démarche:
d’abord celle de contrbler, ensuite celle d’analys€ette définition rejoint la distinction
donnée par J. ARDOINO entre les pratiquesatrole qui consistent « en une recherche
de conformité (en vue d’avérer, de vérifier, d'éidlentre des modéles, ou desrmesa
priori, et deseffets,ou des résultats a posteriori et les pratiguévaluation (liée a
I'action) qui consistent en « une recherche de senderrogation sur la qualité, si ce n’est
sur les valeurS». Ce dernier type d’évaluation sert & optimisaction et a prendre des
décisions. Il privilégie « la quéte du sens, levarasur les significations et interrogation
d’ordre axiologique ¥.

%6 | ¢ ROBERT. (2007)Le nouveauPetit Robert de la langue francaisParis : S.N.L. Dictionnaire le
Robert. p.958.

27 LITTRE, E. ( 1885)Dictionnaire de la langue francaisParis :Pauvert 2080 pages. Tome"2, p. 1542

%8 Je LANDSHEERE. G. (1992pictionnaire de I'Evaluation et de la Recherchekdtucation.Paris. P.U.F.
377 pages. pp. 122 a 128.

2 GIMONNET B. (2007)Les notes a I'école ou le rapport a la notation dasseignants de I'école
élémentaireParis : L’'Harmattan. 304 p.

"ARDOINO J. (1980) Propos actuels sur I'éducation Ill, Education etl&®®ns Paris: Gauthier-
Villars/lUNESCO, p. 130. 184 p
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Contréler permet de constater la différence owdaformité entre un objectif et un
résultat par rapport a une prévision. Les faitseolables et vérifiables sont recueillis de
facon neutre. Analyser est une pratique qualitatiue permet d’expliquer ou de
commenter les raisons des résultats émanant dudtmnl’analyse peut donc étre

différente selon les acteurs et contestée.

La difficulté actuelle, selon l'auteur, est de praer une évaluation autre que celle basée
sur le contrble. « L’évaluation cherche a détermprécisément ou approximativement la
valeur... et que, lorsqu’il s’agit d’apprécier une quantitéest par une estimation, c’est-a-
dire par une autre méthode que par la mesure dif@eéthode métrique) cette méthode
privilégiant une approchsynthétique,voire interprétative, pour tenter de comprendre
lindividu saisi dans sa totalit& ».

P. PERRENOUD étudie la complexité du probleme éealuation et la place au cceur des

contradictions du systéme scolaire.

D’un point de vue sociologique, I'auteur la défiaitant tout « comme le jugement social

de déviance ou de conformité a une norme d’exaelasaolaire 5.

Cette question, devenue indissociable de I'enseigné de masse depuis le XXéme siecle,
est issue de deux logiques dont nous étudieronsdextéristiques dans le paragraphe

suivant.

La premiére, I'évaluation sélective, normativegannaissant un certain nombre d’acquis
pour l'apprenant, valorisant les uns et « humiliaries autres, crée des disparités et
favorise I'échec scolaire. « L’évaluation est ttasfinellement associée, dans I'école, a la
fabrication de hiérarchies d’excellence. Les éléesmst comparés, puis classés, en vertu
d'une norme d’excellence, définie dans I'absolu ionarnée par I'enseignant et les

meilleurs éléves,

8 Ibid. p. 130

32 ARDOINO J. (1980)Propos actuels sur I'éducation Il, Education et ifquie. Gauthier-Villars. Page
138.272p

33 PERRENOUD P. (1978)’évaluation formative dans un enseignement difféi® Actes du colloque a
I'Université de Genévesenéve 4°™ édition. Peter Lang. pp. 20-21

% PERRENOUD P. (1998)’évaluation des éléves. De la fabrication de I'elience a la régulation des
apprentissages : entre deux logique$3



-26-

La seconde, I'évaluation formative, quant a ellenduit 'apprenant a réfléchir sur sa
pratique, ses réussites, ses échecs et a poursgisrapprentissages a son rythme. Elle
s’'accompagne toujours de pédagogie différenciéeégi@ation, de parcours individualisé

qui offre a tous I'occasion d’apprendre.

D’un point de vue pédagogique, et c’est dans galtspective que s’inscrit notre réflexion,
P. PERRENOUD constate que I'évaluation certificatprend le pas tant du point de vue
des évaluateurs, que des évalués sur I'évalufdiomative. Selon I'auteur, celle-ci n'est
pas suffisamment développée au service des apgsagés et se heurte a toutes sortes
d’obstacles, dans les esprits et dans les pratigliebord parce qu’elle demande une
vision plus égalitariste de I'école, vision quineeueille pas I'unanimité chez les acteurs et
ensuite parce qu’elle se confronte & des conditidesfonctionnement pas toujours
favorables, requises pour sa mise en ceuvre (dffelets classes, surcharge des
programmes, conception des moyens d’enseignementjjuc ne privilégie guére la
différenciation. De plus, la trop grande complexigs modéles d’évaluation formative
Proposés aux enseignants n’incite pas a sa « datigation » et les enseignants sont peu
formés d’'un point de vue didactique a cette teammidjévaluation. Quand ils la pratiquent,
elle apparait toujours comme une tache supplémmentaisque les enseignants l'utilisent

comme un « double systéme d’évaluation, ce qui gesre incitatif | 3°.

C. HADJI, quant a lui, définit I'évaluation commiadte par lequel on va :

- vérifier la présence de quelque chose d’attendor(aissance ou compétence),
- situer (un individu, une production) par rapptn niveau, une cible,

- juger la valeur de quelqu’un ou de quelque cHbse.

C’est ce troisieme aspect qui, selon lui, la reifficde en raison de la notion de valeur.
Il définit la valeur comme « étant ce en quoi peesonne est digne d’estime. C’est aussi
ce qui fait qu'un objet a du prix, est désirablepeut étre I'objet d’'un échange. C’est
encore ce qui fonde la qualité d'un objet ou ddamportement particulier (conformité a

une norme idéale). C’est enfin la mesure particellune grandeur variable ; la notion

35 PERRENOUD. P. (1998) op. cit. p. 13
% HADJI. C. (1989)évaluation, régles du jelPARIS : ESF Editeur. p.22
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méle le quantitatif (mesure) et le qualitatif (neridéale ) ¥'. L'auteur définit I'évaluation
comme un acte par lequel on juge un objet déteriimaiévidu, situation, action, projet...)
en le confrontant entre deux séries de donnéesoquimises en rapport :

- des données qui concernent le fait et 'objet agavaluer (le référe),

- des données qui concernent l'idéal, des attedéssintentions ou des projets s’appliquant

au méme objet (le référent).

L’évaluation oscille entre un jugement de valeuum aide a la décision. Ainsi, pouvons-
nous illustrer le principe de I'évaluation par héma ci-apres intitulé « I’évaluation entre

I'analyse et la prise de décision »@harles Hadiji, (1989), p.34 :

Evaluation

Prise de position

Sur
en fonction d’'une en vue d'une

ANALYSE/IDENFIFICAT] ===sssssssssflusnunannnnnnns > PRISE DE

ON DECISION
Productions d’informations concernant cet objet

sur un « objet »
L'OBJET DE
L'EVALUATION

$"HADJI. C. op.cit. p. 34
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De ces différentes définitions proposées par lésuas, nous essaierons de comprendre
comment I'Ecole s’est inspirée de ces élémentsritpdes et les a intégrés dans les

différentes formes d’évaluation qu’elle pratique.

3.1.2. Les différentes formes de I'évaluation

L’évaluation prend différentes formes selon sa@ldans le processd&pprentissage et

sa fonction.

L’'évaluation diagnostique

L’évaluation diagnostique repére les acquis desesgamts avant I'apprentissage. Elle
permet d’établir un pronostic sur I'évolution prbbea de I'apprenant et sur la fonction
d’anticipation qui en découle. Elle sert de suppaféquipe pédagogique pour orienter ou
ajuster les apprentissages. C. HADJI évoque latifamade I'évaluation diagnostique
comme permettant « un ajustement réciproque apptearriculum (soit par modification
du curriculum, qui sera adapté aux apprenantg, paoiorientation des apprenants vers des
sous-systemes de formation plus adaptés a leursaismances et compétences

actuelles)¥.

L’'évaluation formative

L’évaluation formative, pratiquée au cceur de I'appissage, contribue a la régulation de
I'enseignement. Les informations prélevées dartatkke de cette évaluation vont servir a
ajuster le processus d’enseignement/apprentissafpmetion des notions déja acquises ou
en cours d’'acquisition. L'évaluation devient « fatme dans la mesure ou elle s’inscrit
dans un projet éducatif spécifique, qui est de riaeo le développement de celui qui
apprend, en se délivrant de toute autre préocaupsti comme I'écrit C. HADJI. Elle
renseigne les deux principaux acteurs du proces$esseignant va observer plus
méthodiquement les apprenants et pourra mieux @mdpe leurs fonctionnements de
facon a réguler son action dans I'espoir d’opténies apprentissages ; I'éléve saura ou il

¥ HADJI C. (1997) op. cit. p. 16
%9 HADJI C. (1997) op. cit. p. 17



-29-

en est dans son apprentissage et pourra prendseience des difficultés a surmonter,
mais aussi de ses acquis et étre encouragé dal&srsache d’apprentissage. C'est cette
vertu informatrice pour l'enseignant et I'éleve quist essentielle, qu'elle soit

instrumentalisée ou non, fortuite ou délibérée.

Elle se déroule tout au long du parcours de fownatie I'apprenant, afin de réguler le
processus d’apprentissage gu’elle individualisé PRRENOUD I'expligue comme « I'art
de piloter lI'action a vue, en fonction de ses nddsl provisoires et des obstacles

rencontrés ¥.

Son objectif est de fournir a 'apprenant des rep&lans le but de progresser, de favoriser
les échanges entre I'apprenant et le formateudssrdonnées précises et de réguler les
processus d’apprentissage : sa fonction « corcectrirenforce sa dimension formatrice
puisqu’elle recherche une bonne articulation eptige d’'information et remédiation. Elle

modifie ainsi les pratiques de I'enseignant etdletsvités d’apprentissage des éleves.

Sa difficulté réside dans le fait qu’elle n’est pdaisée régulierement, et qu’elle n'est pas

pensée dans une approche globale des processtutkion des apprentissages.

Elle coexiste avec I'évaluation sommative, plusargue.

L’évaluation sommative

L’évaluation sommative est organisée en fin de qa comme un «bilan (une
somme)$! des acquis tel que la décrit C. HADJI. Elle répeetles acquis de I'apprenant.
Elle permet de vérifier si I'apprenant a réalisee uache mais ne renseigne pas sur la
maniere dont la tache a été réalisée. Elle applégiacquis de maniére a délivrer ou non le
« certificat » de formation. « Etant a visée cediive, I'évaluation sommative, toujours
terminale, est plutot globale, et porte sur dekedcsocialement significativé$»Charles
HADJI qualifie I'évaluation comme un processus gahé&e communication et de
négociation. C’est un échange entre un évaluateun €valué, sur un objet particulier et
dans un environnement social. Pour I'éléve, lagerénce est dépendante du contexte et

il y a nécessité pour lui de s’appuyer sur desveisdaire sociaux ».

“C PERRENOUD P. (1998) op. cit. p. 11
“IHADJI C. (1989) op. cit. p. 60
“2HADJI C. (1997) op. cit. p. 17
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L’auto-évaluation

Dans cette forme d’évaluation, I'apprenant adopte démarche réflexive, en référence au
« praticien réflexif » de Donald A. SCHON (1930-I9qui « articule réflexion dans
I'action et sur l'action 5. L’'apprenant analyse ses propres actions pour poues
modifier lors d’une nouvelle action. L'apprenaneipd conscience de ses propres acquis,
de ses axes de progrés et se responsabilise. Gepdralito-évaluation comporte des
risques si elle n'est pas validée par le formatlews d’'un échange commun avec

I'apprenant. Elle peut étre validée lors d’'une gataation.

La co-évaluation

La co-évaluation peut se réaliser aprés une autgdtion, selon plusieurs possibilités.
« Soit chaque apprenant analyse l'auto-évaluatiom @utre apprenant, soit plusieurs
apprenants se livrent a cette analyse pour en rfie@sortir des observations justifiées, des
bonnes pratiques ou des erreurs. Ensuite un éct&mgmnise avec le formateur. La co-

évaluation apporte des repéres a I'apprenant paiuér ses actiofi$».

L. ALLAL donne une autre définition de la co-évathon. Celle-ci se déroule d’emblée
entre I'apprenant et le formateur : « I'apprenaohfoonte son auto-évaluation (de sa
production et/ou de ses procédures) a I'évaluadafisée par le formateuf> L. ALLAL
distingue « I'évaluation mutuellé’$; I'évaluation entre apprenants, et la « co-évitnas

se produisant entre I'apprenant et le formateus.deux évaluations sont ainsi comparées.

Pour conclure, on note que I'évaluation revét déifés formes inspirées des éléments
théoriques soulignés par les auteurs. Nous allsseyer de voir comment elles s’articulent

dans la pratique.

“3ALLAL L. in DEPOVER C., NOEL B. (1999) 'évaluation de compétences et des processus dsgnit
modéles, pratiques et contextBaris. Bruxelles : De Boeck Université. p. 41

44 GAY A (2007) in Revue Education permanente. 2007.172, septembre. p. 32

“° de PERRETI A., BONIFACE J., LEGRAND J.A. (1998ncyclopédie de I'évaluation en formation et
en éducationParis. Coll. Guide pratique. ESF. p. 528

S ALLAL L. (1999) in DEPOVER C., NOEL B. op.cit. p#4
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3.1.3. La coexistence de pratiques de I'évaluation

A la lumiere de ces différentes approches, nousyqrmi dire que I'évaluation est un
dispositif qui consiste a estimer, apprécier, pairtejugement de valeur sur une personne,
un processus, un événement, une institution ar ghimformations quantitatives et/ou
qualitatives et de criteres précis en vue de foudes données utiles a la prise de décision

par rapport a un but ou un objectif visé.

L’évaluation releve d’'une nature complexe puisda’@hterroge a la fois une dimension
quantitative — constat des différences entre lgectifs fixés et les résultats — et une

dimension qualitative — analyse des résultats dagsconstatés.

L’évaluation porte un jugement par rapport a desnédes réelles mais aussi par rapport a
la conformité d’un idéal. Cette part de subjecfiypeut ainsi entrainer des divergences de

point de vue, des contestations, des incertitudgéreerer un sentiment d’insécurité.

L’évaluation peut prendre des formes différentes na@port aux différentes fonctions

gu’elle remplit.

Dans le contexte d’évaluation a I'école, deux logs de I'évaluation co-existent: la
logique sélective qui certifie I'acquisition d’uriveau de connaissances de compétences,
qui délivre les diplébmes et la logique formativei déplace la régulation au niveau des
apprentissages. Comme l'indigue P. PERRENOUD, sialasmgtemps que lintention
d’instruire n’aboutira pas, le conflit subsistenatre la logique formative et la logique
sélective...Le fond du probleme est ailleurs, damspuissance de I'école a atteindre ses

fins éducatives déclaréed’ »

Entre les deux logiques de I'évaluation, P. PERRBENOparie que la continuité est
possible «si I'école évolue vers des pédagogiqadd@®renciées, des parcours
individualisés, le travail par situations-probléne¢se développement de compétefites

21 PERRENOUD P. (1998) op. cit. p. 195.
“8 PERRENOUD P. (1998) op. cit. p. 196.
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Au regard de ces différentes formes d’évaluatiolis@es, on peut noter I'importance que
revét I'’évaluation formative dans I'évaluation desnpétences a I'école car elle favorise le
développement de celles-ci: elle donne du sens apprentissages a la fois pour
I'enseignant qui peut pratiquer une pédagogie whfféiée adaptée aux besoins de chaque
éleve et a la fois pour I'éléve qui peut mesutrévdiution de ses acquis et prendre
conscience des notions qui restent a acquérirptagues d’évaluation semblent évoluer
globalement vers une logique formative, ce que reaterons de montrer dans I'analyse

des entretiens menés, en comparant les différemtseats du discours.
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3.2. LE CONCEPT DE COMPETENCE

La notion de compétence est un concept nouveau,eguiapparu dans le monde
professionnel en raison des changements dorgamsaiu travail. La notion de
compétence a évolué entre deux poles d’organisdtiamavail, celui correspondant a une
conception taylorienne — segmentation des tachgseetd’initiatives — et celui d’'une
conception plus ouverte — prescription en termexbjdctifs, régles génériques, métier
complet.

Ce changement a eu pour conséquence de resposmabitidividu dans son activité. On

parle maintenant d’emploi et non plus de poste.

De nombreuses études ont développé cette noti@mordpétence, notamment celles de S.
BELLIER®, et de G. LE BOTERE.

Dans un premier temps, cing approches differentesmgttront de cerner les

caractéristiques de la compétence.

Dans un second temps, le concept de compétencagaehendé a travers les divers types

de ressources mobilisées pour « agir avec compEtenc

Enfin, la notion de compétence sera étudiée dansatke de I'évaluation a I'école
primaire, d’aprés les travaux de P. PERRENOUD etsressaierons d’étudier comment le

concept de compétence a pu étre adapté aux rgadidégiogiques de I'école.

3.2.1. Cing approches de la compétence

Dans leTraité des Sciences et des Techniques de la Famma&i BELLIER propose
I'idée que « la compétence permet d’agir et/ou&mudre des problemes professionnels
de maniere satisfaisante dans un contexte pagicai mobilisant diverses capacités de

maniére intégrée 3.

“9 CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. pp. 235-.256

59 LE BOTERF G. (1998)Ingénierie et évaluation des compétencBaris : Editions d’Organisation.
5°M¢ édition. 2006. 600p.

*ICARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 238.
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Cette idée fait consensus auprés d'auteurs telsMyuge MONTMOLLIN (1991F% G.
MALGLAIVE (1990)°3, J. LEPLAT (1991} et G. LE BOTERF (1998) qui caractérisent
les compétences en fonction des divers typessseueces mobilisées pour y parvenir.

Selon les auteurs, la notion de compétence peautaialysée selon cing approches :

Approche par les savoirs

Cette premiére approche associe les compétencessawirs. La compétence n’est
réalisable que si 'on met en ceuvre des savoirasRatte logique, c’est le diplédme qui

fournit la preuve de la compétence.

Le lien entre savoirs et compétence suscite utigweicar les savoirs ne sont pas les seuls
constituants de la compétence. Pour ceux qui ont lb@s niveau de qualification », cela
reviendrait a dire qu’ils n'ont pas de savoirs, dopas de compétences. Mais la
connaissance du savoir ne suffit pas pour acgl@compétence : il y a bien des situations
ou les compétences détenues par des personnesuayaias niveau de qualification » se

révelent excellentes dans I'action sans la mobitisrade nombreux savoirs.

Le savoir ne peut donc étre synonyme de I'actione partie du savoir est mobilisée dans
la compétence, d’apres les théories cognitivistesebes sur la différenciation entre les
connaissances procédurales qui concernent la metleides connaissances déclaratives
qui concernent le savoir théorique. Les premierasqgsierent dans et par I'action et

imprégnent fortement la personne qui aborderactdeelles situations en puisant dans ce
« stock » acquis. Les secondes, les connaissagckgatives, sont fragiles tout pendant

gu’elles n'ont pas éteé liees a des connaissanceggurales.

%2de MONTMOLLIN M. (1991). « Compétences et expesise in R. Amalberti, M. de Montmollin, J.
Theureau (dir.)Modéles en analyse du travdiiege : Editions Pierre Mardaga. pp. 253-261

>3 MALGLAIVE G. (1990). Enseigner a des adulteRaris : PUF. 285 p.
LEPLAT J. (1991) « Compétences et ergonomie » Niedéles en analyse du travailM. de
MONTMOLLIN (dir.), Bruxelles : Editions Pierre Maadja. pp. 263-278
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Approche par les savoir-faire

Comme la compétence est en relation directe ametidh réussie, elle peut étre assimilée
au savoir-faire et se définir comme « un savoirefadpérationnel validé ». Cette idée
retenue dans I'accord ACAP 208Gsigné au niveau de la branche sidérurgique par les
partenaires sociadkintroduit la notion de mesure, de vérificationaete mérite d’étre
claire : la compétence est ramenée a l'action réusts cette réussite est appréciée en
fonction des choix de l'organisation par une suitethiérarchique dont le role est d’en

assurer |'évaluation.

Le probleme posé dans cette approche est cela description de la compétence : parce
gu’elle est assimilée a I'action, la plupart du psnelle est décrite comme I'action. On ne
parvient pas a expliquer ce qui permet d’'agir etrélgssir. On reste dans un registre
purement descriptif, proche du « faire » et lengféiel de compétences ressemble de tres

pres au référentiel activités.

Approche par les comportements et les savoir-étre

Une autre approche privilégie le comportement diensens ou il est rattaché a la
personnalité. C’est la personnalité d’un individu permet de mettre en ceuvre des savoir-
faire, des savoirs et d’en constituer la compéteS8c8ELLIER illustre son propos avec la
démarche suivie par le Cabinet HAY qui en utilisant les travaux de B. Mac
CLELLAND®® fonde ses interventions autour du repérage eadelyse des « meilleurs »
dans un domaine particulier. Il 'y a pas de réféed pré-établi mais celui-ci se construit
au fur et a mesure des analyses qui tentent daugni pourquoi tel individu est plus
compétent que tel autre. Une grille de six comprsngénériques existe pour aider a

I'analyse et regroupe :
- les compétences d’action et de réalisation,

- les compétences d’assistance et de service (é&mapsion inter-personnelle),

5 ACAP 2000, accord signé dans la sidérurgie framecks 17 décembre 1990.

* CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 241

> MITRANI A. et coll. (1992)Des compétences et des homrResis : Editions d’Organisation 153 p.
%ic CLELLAND (1987)Human MotivationCambridge University.
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- les compétences d’influence (impact et influerse®s de I'organisation, établissement de

relations),
- les compétences managériales (développementttes,adirectivité, direction d’équipe),
- les compétences cognitives (raisonnement anabytigxpertise technique),
- les compétences d’efficacité personnelle (m&iis soi, confiance en soi, adaptabilité).

Cette approche renvoie a des termes flous (intyitapacités relationnelles) que chacun
peut interpréter a sa fagon. De plus, se posedeléme des rapports entre savoir-étre et
compétence. Si I'on prend en compte les savoirspostementaux dans une compétence
réussie, ils renvoient a des notions tres subjest{gavoir écouter, savoir rassurer, savoir

convaincre...) difficiles a cerner et qui ne permdttpas d'établir des référentiels
opératoires.

Approche par les savoirs, savoir-faire et savaie-ét

Elle est la résultante des trois précédentes appso(savoirs, savoir-faire, savoir-étre)
présentée «sous la forme d'une trilogie dont lanme formerait I'ensemble des

compétences nécessaires pour tenir un emploi oucpoactériser un individu 3.

Cette conception ne repose sur aucune théorienre@égomais plutdt sur un constat de
« bon sens » sur lequel chacun s’accorde. Ellednit I'idée que la compétence releve de

la juxtaposition des savoirs, savoir-faire et seédie et cumule a la fois :

- des problemes de frontiére ; il est difficile gluer clairement les limites entre savoirs et

savoir-faire, et entre savoirs et savoir-étre ;

- des problemes d’homogénéité : on aura tendapbesadétailler les savoirs et les savoir-

faire que les savoir-étre, le comportement éaptnotion subjective.

S. BELLIER critique cette associatfSnparce qu'elle ne permet pas de faire des
comparaisons fiables entre des emplois de secuiffégents et d’expliquer l'action

réussie. Elle présuppose qu’il ne s’agit pas dinéerie entiére.

% CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 245
% CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 247
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Approche par les compétences cognitives

Cette approche décrit la compétence comme la d@paciésoudre des problémes (des
activités) de maniére efficace dans un contextanélon L'efficacité est déterminée entre

autre par le contexte®.

La compétence reléeve du « comment » on opere, deemsaréussie, et interroge les
stratégies de résolution de problémes mises en ecepour agir. Ces « démarches
intellectuelles », d’ordre cognitif, nommées « caiseances procédurale¥ »guident
l'action et intégrent dautres compétences en fonct du contexte.
La compétence est toujours située par rapport proinléme particulier dans un contexte
spécifique : elle est la combinaison originale digsipurs aspects cognitifs mais integre
aussi les démarches intellectuelles qui guidestiba. L’auteur part du postulat que dans
une résolution de problemes, une démarche intefidet est présente. Et il retient
I'hypothese que ces démarches intellectuelles spontanément transférées dans un
contexte modifié parce gu’elles sont inconscierdesomatisées et garantes de la réussite.
A ce titre, elles s’analysent a I'aide de troigémes sur le plan cognitif :

- les savoirs références s’apparentent aux coraraiss théoriques conservées longtemps

dans la mémoire et qui sont toujours présentekaie soit le contexte,

- la relation au temps et a I'espace renvoie ahBéoce a laquelle I'acteur doit se projeter
au moment ou il agit ; la relation a I'espace féférence au nombre d’éléments a prendre

en compte dans la résolution de problemes (équupmireau, plusieurs services,
ensemble de la société...),

- I'interaction relationnelle s’analyse au travdesla fréquence (rare ou fréquent) et la
nature de l'interaction (a coté, en face, oucadel probléme.

Cette démarche cognitive présente elle aussi oee$ en ce qui concerne I'évaluation ou
la hiérarchisation des emplois. Elle est plus di#fi a communiquer que les autres

approches puisqu’elle décrit des automatismes swents, non pergus spontanément par

®1 CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 247
%2 CARRE P. et CASPAR P. (1999) op. cit. p. 247
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les individus. Elle s’avére utile pour comparer oeniere qualitative des emplois
différents. La méthode pédagogique adéquate palyser la compétence de ce point de

vue est la mise en situation.

En conclusion, certains caractéristiques sont comesiaux différentes approches : on
repéere la compétence dans l'action et toujours darntexte de situation professionnelle
donnée. Dans la compétence, il y a un peu de sawaucoup de savoir-faire et souvent
du savoir-étre méme si la classification selonalgteurs est différente. Enfin, les contenus
de la compétence sont des capacités intégréestuséres, combinées, construites. |l existe
bien quelque chose en plus des capacités qui lexmgh de devenir ensemble de la

compétence.

3.2.2. Les divers types de compétence

Dans le monde professionnel, G. LE BOTERF préskntetion de compétence sous la
forme d’un processus qui fait appel a plusieuresyde ressources. Selon l'auteur, une
personne sait agir avec compétence, si elle gstbta d’'organiser des compétences et
« les mobiliser en combinatoires pertinentes pa@urergdes situations professionnelles en
prenant en compte les critéres de réalisation qant liés3>. Il précise également qu’un
professionnel compétent n'est pas seulement celuisgit agir avec compétence, c’est
aussi celui qui sait expliquer comment il s’y prgaalir réussir, et qui sait prendre du recul
par rapport a ses pratiques, a ses ressourcedeafineux les connaitre et mieux apprécier
sa capacité a les mobiliser de facon efficace tilesou telle situation.

Le professionnel doit mobiliser plusieurs typeseksources :

Les savoirs théorigues

Ce sont des ressources incorporées dans la persacosises par I'éducation formelle

(enseignement scolaire, universitaire...) en fornmainitiale et continue.

% LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 28
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« Ces connaissances existent indépendamment désxtssnde travail, constituent une
ressource pour comprendre ou analyser une sityationprobléme, un phénoméne et

permettent d’effectuer un diagnosfit»

Elles peuvent concerner des thémes tels que I'sgéon de la médecine de prévention,

les principes d’électricité, le concept de quadippliqué a la formation.

Les savoirs de I'environnement professionnel

Ce sont des connaissances sur le contexte interagterne de I'activité professionnéfie
Intégrées a la personne, elles lui permettent d’agi mesure, de fagcon adaptée. Ces
connaissances s’acquierent surtout par lI'expérigmodessionnelle mais aussi par la
formation continue. Elles s’intéressent a une umwiéé travail (atelier, service...) une

entreprise ou une branche d’activité.

Les savoirs procéduraux

lls visent & décrire « comment il faut faire », oement s’y prendre pour.»®®. Ces
connaissances sont décrites en vue d’'une actiéussir alors que les savoirs théoriques
sont indépendants de I'action a réaliser. Ellesidéat des procédures, des méthodes, des
modes opératoires, un ensemble d’instructions lésegéalans un ordre préétabli. Ce sont,
par exemple, la méthode d’élaboration d’un plariadimation, la méthode d’analyse de la

valeur, la procédure de traitement des non-contésni

Les savoir-faire opérationnels

Les savoir-faire opérationnels ou procédufiwsont incorporés aux personnes et leur

permettent d'opérer, d’effectuer des opérations.

lIs correspondent a des capacités a effectuer @steg professionnels relativement
délimités et s’apparentent a des savoir faire umsémtaux. lls se libellent en terme de
« étre capable de.» suivis d'un verbe d’action. lls s’acquierentdode I'expérience

professionnelle mais peuvent étre appris en foonaiiitiale ou en formation continue.
Etre capable d'utiliser un terminal informatiquanstruire un bilan financier ou bien

conduire un entretien professionnel en sont desphas.

| E BOTERF G. (1998) op. cit. p. 56

% LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 58
 LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 60
" LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 62
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Les savoir-faire relationnels ou sociaux

lls désignent les capacités a savoir se compoaes dn contexte professionnel particulier
et leur fonction incite a savoir coopérer ; cesogafaire, décrits en termes de «étre
capable de..»*® s'acquiérent dans la diversité des lieux et desnemts d’'un parcours
professionnel mais aussi d’une biographie : édonatamiliale, vie associative, pratique
d’'un sport, ou d’'une activité culturelle, formati@ontinue, expérience professionnelle,
activités scolaires et parascolaires, voyages... [Eapable de gérer un entretien
téléphonique avec un interlocuteur meécontent, veigeessif, travailler en équipe ou
travailler en réseau avec des partenaires, coestitles exemples ou I'on fait appel a ces

savoirs.

Les savoir-faire cognitifs

lIs font partie de I'équipement personnel pouvdrd énobilisé pour agir avec compétence.
Ces opérations intellectuelles consistent soit danséalisation d’actions intériorisées
simples (telles que énumérer, décrire, comparersoi) d’'opérations plus complexes
(telles que raisonner par récurrence, formulerhyg®theses, déduire...). Elles produisent
des inférences, c’est a dire donner des informatioouvelles a partir d’informations
initiales. « Des exemples tels que étre capableodeeptualiser et mobiliser une pratique
professionnelle, raisonner par analogie, ou meftreceuvre un raisonnement statistique

illustrent ces savoir§%

Les auteurs s’accordent sur I'idée que la compeétasst toujours liée a I'action et fait
appel a un domaine plus large de savoirs combpeesnaniere satisfaisante entre eux,

dans un contexte particulier en mobilisant divecsgsacites.

S. BELLIER pointe les limites de I'approche par $soirs cognitifs de la compétence car

elle présente peu d'intérét et n’est pas exhaustinaat il s’agit d’évaluer ou de classer.

% LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 64
% LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 66
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En revanche, G. LE BOTERF accorde une crédibilits&k @ompétences cognitives

comparable aux autres ressources dans le sendesupebduisent des inférences. Ces
ressources cognitives vont pouvoir orienter la qame dans la recherche et la
compréhension des informations, en constituantsgtbemes assimilateurs transférables
dans d’autres situations. G. LE BOTERF attachee<importance certaine a la pratique de
cette réflexivité, composante essentielle de ldggmionnalité qui permet de se distancier
et de modéliser pour transpos@r»

Nous allons maintenant étudier comment la notiorca®pétence a pénétré le systeme

scolaire et s’est déplacée du champ économiqudesetreamp éducatif.

3.2.3. La compétence dans le contexte scolaire

P. PERRENOUD, sociologue suises’est interrogé sur la question de I'évaluation a
I'école primaire, ses fonctions, ses limites etifesgalités qu’elle peut créer. Depuis une
vingtaine d’années, l'auteur a interrogé le send'd@eluation et la place que pourrait
occuper I'évaluation formative dans toute évaluationtinue. Il préconise d’étendre et de
« vulgariser » I'évaluation formative, ce qui demardes changements dans les pratiques
pédagogiques : utiliser une pédagogie différenciéeguler les apprentissages et
individualiser les parcours de formation. Selomtéur, évaluer des savoirs a I'école n’est
pas suffisant. Les pratiques de I'évaluation s@rnsisent si elles prennent en compte les
compétences acquises qui mobilisent un certain n@rde savoirs, de savoir-faire et de

savoir-étre.

Nous tenterons de dégager, d’aprés l'auteur, [E&rehtes caractéristiques de la
compétence dans le milieu scolaire, puis d’en étusbin entrée dans le milieu éducatif.

0 LE BOTERF G. (1998) op. cit. p. 76

"lPERRENOUD Ph. (1998)'évaluation des éléves, de la fabrication de lalence a la régulation des
apprentissages. Entre deux logiquParis, Bruxelles : De Boeck Université. 220 p.
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P. PERRENOUD atteste qu'il n'y a pas de définitadaire et partagée de la compétefice

L’auteur écarte trois conceptions de la compétepia’aident pas a sa compréhension. I
met en garde le lecteur contre l'idée de consid&aecompétence comme un simple
objectif d’apprentissage, comme un rapprochementadeotion de performance : la

performance observée serait un indicateur plus @asifiable d’'une compétence qui n’est
mesurable qu’indirectement. Enfin, la compétence peait étre considérée comme
potentialité de tout esprit humain. Ainsi, chacwit édpprendre a parler quand bien méme

il en est génétiguement capable.

Puis I'auteur compare la compétence a la notiosateme. Selon J. PIAGET, le scheme
est la «structure invariante d'une opération ».pdrmet avec des accommodations
mineures de faire face a une variété de situatidagprocessus cognitif se conserve a I'état
pratique sans que le sujet ait vraiment conscignékexiste. L’ensemble des schemes que
nous avons constitués a un moment de notre vieeftrice que les sociologues appellent,
avec P. BOURDIE, I'habitus.

Ainsi, P. PERRENOUD indique qu’une compétence cstrieeun ensemble de schémes qui
sous-tendent des inférences, des anticipations,trdaspositions, I'établissement d’'un
diagnostic, la formation d’une décision. Elle padeac par des raisonnements explicites,
des tatonnements qui, a leur tour, peuvent s’auiearapour constituer un schéme plus
complexe. L'entrainement au fonctionnement de selsecomplexes ne s’automatise que
s'il est pratigué de maniere redondante, dans daatisns semblables. On note ici

'importance de surentrainer les pratiques pouudéigla compétence.

Par ailleurs, P. PERRENOUD compare la compétenda @otion d’habileté. Notre
rapport cognitif au monde consiste de rattachacdnnu au connu. Parfois, I'assimilation
se confond avec la perception méme de la situaida mobilisation des ressources est
pratiguement instantanée. On pourrait considérie oeobilisation comme des habiletés,
des habitudes. Parfois, cette assimilation demalesdeefforts (un travail mental) pour
apprivoiser une nouveauté et la ramener a desémasd que nous savons résoudre. La
mobilisation, dans ce cas, demande réflexion, ééiion intérieure, consultation de
références, de personnes ressources. Ce travaiéftexion, qui est au cceur des

compétences les plus valorisées relevéndditus et conduit a un processus de recherche

"PERRENOUD Ph. (1998) op. cit. pp. 24-25
* BOURDIEU P. (1972Fsquisse d’'une théorie de la pratiq@enéve : Droz. p. 209
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qui aboutit & une action originale. On pourraie@anté de dire que dans le cas ou il n'y a
pas de fonctionnement réflexif pour mobiliser lessources, il N’y a pas de compétence
mobilisée mais uniquement des habiletés. Sel®dERRENOUD, I'habileté fait partie de
la compétence et justifie son point de vue a ppaimla compétence d’un expert : « c’est
parce qu’il est trés compétent qu’'un expert pesbudre rapidement certains problemes
simples sans avoir besoin de réfléchir, en intdgname impressionnante série de

parameétres$"

L’auteur rapproche la compétence aux notions @eoisfaire et de ressourdds

Le savoir-faire est une notion ambigué qui se dédlians trois directions :
- il peut étre un savoir procédural, un « savomotent faire », comme le nomme l'auteur,

- il peut s'approcher de la notion de « savoirayd », scheme complexe issu d'un

entrainement intensif, dont les gestes sont devemeiseconde nature,
- il peut étre enfin une compétence élémentaire.

Selon P. PERRENOUD, le savoir est de I'ordre davos y faire », ce qui entraine trois

conséguences :

- un savoir-faire existe a I'état pratique sang @&but de suite associé a une connaissance
procédurale ;
- tout savoir-faire est une compétence mais celfeat-étre plus complexe et articulée a

des connaissances théoriques ;

- un savoir-faire peut fonctionner comme ressourmilisable pour une ou plusieurs

compétences de plus haut niveau.

P. PERRENOUD exprime un point de vue différentGld.e BOTERF sur la notion de
« savoir mobiliser » dans la compétence. Selonléuk savoir mobiliser » universel qui
s’appliquerait a n’'importe quelle ressource cogaitin'existe pas. Une compétence
présuppose l'existence de ressources mobilisabdés me se confond pas avec elles. Elle y
accroit la valeur des ressources mobilisées pareflajles ordonne, les met en relation. A
'opposé, G. Le BOTERF précise qu’'une compétencat genctionner comme une

ressource mobilisable par des compétences plusslarg

" PERRENOUD Ph. (1998) op. cit. p. 34
S PERRENOUD Ph. (1998) op. cit. p. 35
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Au regard de ces différentes entrées dans la ndeaompétence, la compétence présente

ainsi une double face que I'on peut comparer a @mboitement de poupées russes ».

Dans le domaine de I'éducation, I'approche par cétemces s’est inspirée de la théorie du
constructivisme (J. PIAGET) selon laquelle le saetstruit ses connaissances et assume
son processus d'apprentissage puisque « nous d@teéux connaissances que par les
représentations que nous en construisGneb de la théorie du socio-constructivisme
(L. VYGOTSKI) : elle consiste a mettre I'éleve daates situations en interaction avec son
environnement de telle sorte qu’il puisse résouene auto-médiation les problemes
rencontrés pour développer sa capacité d’analysBadaptation (conflit sociocognitif).
Les théories de J. PIAGET et L. VYGOSTKI ont enrigs méthodes pédagogiques et ont
mis en eévidence des capacités et des modes d'aiggeage trés difféerents chez les
apprenants. Pour répondre a ces difféerences, bapprpar compétences des savoirs offre

une possibilité de réponse.

P. PERRENOUD développe ces notions. Pour l'auteggnstruire une compétence, c’est
apprendre a identifier et retrouver les connaissampertinentes. » Et cela prend du temps
au détriment de l'acquisition des savoirs. « Lastarttion d’'une compétence reléve d’un
juste dosage entre le travail isolé de ses divéragnts et I'intégration de ces éléments en
situation d’opérationnalisation. Toute la difficiilest de gérer de maniére dialectique ces
deux approches. Mais croire que l'apprentissageiesétpl de connaissances provoque

spontanément leur intégration opérationnelle daescompétence est une utopié»

A I'école, I'acquisition d’'un socle commun de coigsances et de compétences est rendue
difficile par cette double approche : les listefernées » de compétences maitrisées ne

peuvent pas toujours refléter 'ensemble des resssunobilisées.

L’approche par compétences a I'Ecole apparait @r plr 1989 avec de nombreux rapports
qui engagent une réflexion sur les contenus degr@mmes scolaires. C’est a la suite du
sommet de Lisbond&en 2000 que le conseil « Education » du Corf@gibpéen adopte

un rapport sur « les objectifs concrets futurs siesgemes d’éducation et de formation » a

" LE MOIGNE J.L. (2007).es épistémologies constructivisttaris PUF. Coll Que sais-je ? p. 97
" PERRENOUD Ph. (1998) op. cit. p. 11
"8 Site du CONSEIL de I'UNION EUROPEENNE http:/ue.iat/fr/Info/eurocouncil/index.htm
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I’horizon 2010. L'Union européenne doit devenir cl’'i2010, «|'économie de la
connaissance la plus dynamique et la plus comytdlu monde » et il convient
« d’adopter un cadre européen définissant les Hiegveompétences de base dont
I’éducation et la formation tout au long de la di@vent permettre I'acquisition. En 2006,
la recommandation du Parlement européen et du C@usdes « compétences clés pour

I’éducation et la formation tout au long de la wiest adopté.

Parallelement, chaque pays européen va déclinproggamme dans son propre systeme
éducatif. Ainsi, en France, la loi d’orientationd® programme pour I'école du 23 avril
2005 preévoit la garantie de I'acquisition d'un ocbmmun constitué d’'un ensemble de

connaissances et de compétences.

Le socle commun de connaissances et de compéteutiesl évaluation des compétences
de base de I'Ecole, publié en 2006, inclut I'éasilon de connaissances, capacités et
attitudes qui s’apparentent aux savoirs, savoiefat savoir-étre, définis dans le monde
professionnel. Il prévoit des paliers d’acquisitiaifférents moments de la scolarité et la
maitrise de sept piliers, identiques aux compéteites définies par 'Europe. Les cing
premiers piliers concernent les disciplines enms®g a I'école. Les deux derniers piliers
regroupent pour I'un, les compétences civiqueoeiakes et pour l'autre, 'autonomie et
I'initiative qui peuvent étre mesurées dans toutaaton d’apprentissage, au dela du
champ disciplinaire et qui font appel a la transaété exprimée par P. PERRENOUD.

Dans chacun des piliers, le contenu est définieeme de « étre capable dex..La

définition du contenu est liée a I'action et faipal a un domaine plus large de savoirs
combinés entre eux, dans un contexte particulienehilisant diverses capacités, comme
le précise G. Le BOTERF. « Travailler en groupengager dans un projet » a I'école

illustre bien cette notion.

A la lumiere de ces différentes définitions , lang@tence a I'école renvoie a la maitrise
globale d’une situation, donc a la « mise en seéd@&n nombre plus ou moins important
de ressources cognitives acquises au préalablesoars de formation ou d’activités
antérieures, pour résoudre un probleme. Elle fapeha des savoirs issus de I'expérience,

des capacités, des habiletés, des schémes de pens&s attitudes. La compétence est
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ainsi dépendante des savoirs acquis, de la passidilde |la volonté que I'on a, a mobiliser

SEes savoirs.

Pour conclure, I'approche par compétences a |'écetwoie a différents changements.
L'utilisation de nouveaux principes pédagogiquds tpie les processus d’identification,
de transfert et de métacognition sont mis en avenmettent I'accent sur la construction
culturelle du savoir, des ressources de patrimeo@mun a une société que I'éleve
s’approprie en fonction des situations qui lui spriposées. lls donnent plus de sens a

I'appropriation des apprentissages.

Pour les enseignants, cela demande de concevoirplegrammes en termes de
compétences et I'apparition de la notion de « cdemm® transversale » demande a étre

précisée.

3.2.4. La notion de compétence transversale

Nous étudierons la compétence transversale dint ge vue notionnél.

D. CRUTZEN définit les compétences transversaleame des « attitudes, démarches
mentales et démarches méthodologiques communediffépentes disciplines a acqueérir

et a mettre en oeuvre au cours de I'élaborationdd&sentes savoirs et savoir-faire ; leur

maitrise vise & une autonomie croissante dapmsage des  éleved»

P. PERRENOUD rejoint la théorie de B. REYselon laquelle toute compétence est
transversale, dans le sens ou elle convient a déplas situations analogues mais pas
identiques. Une compétence ne répond pas a umadisitwnique mais permet de faire face
a des « familles de situation » qui présententcaeactéristiques similaires avec quelques

différences.

" Nous n'avons consulté que trois auteurs pour Geit®n ; c’est pourquoi nous ne pouvons considére
cette étude au niveau d’'un concept.

8 CRUTZEN D. (2005) « Les compétences transversalasconcept-clé pour I'éducation & la diversité en
Europe. Quelle réalité en Communauté francaisén?De Babel a la mondialisation : apport des sciences
sociales a la didactique des langudsAden (dir.), N° 40,CNDP —CRDP de Bourgogne,.ddbcuments,
actes et rapports pour I'éducation.

81 REY B. (1996)Les compétences transversales en quesBiaRIS : ESF éditeur. 216 p.
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Le rattachement d’une situation a une « familleidog » constitue déja I'amorce d'une
compétence. Cette compétence mobilisée consigeéaar peu a peu des analogies qui ne
sont pas évidentes au premier coup d'ceil. Ces giesloenclenchent un exercice de

transfert, travail cognitif a la fois de répétitiende créativité.
Il ressort trois caractéristiques significativesla transversalité dans le contexte scolaire :

- une compétence transversale est transdiscigimaisque les compétences se travaillent
dans toutes les disciplines, qu’elles sont inteedépntes et forment un tout; cette
caractéristique semble se rapprocher du concelat demplexité, c’est a dire étre capable
de faire du lien entre des éléments apparemmeritactictoires de la réalité qui nous

entoure : nous développerons cette idée dans éatudconcept de la complexité ;

- une compétence transversale forme au transfdifplerentissage dans des contextes et
des domaines différents ; elle met en évidencepbssibilités de transfert par analogie ;
elle offre la capacité de discerner des similituetedes différences, prendre en compte ce
qui est commun d’une situation a une autre toutnettant en évidence les différences

significatives, donc apprendre a apprendre ;

- une compeétence est plus ou moins transversabm déttendue des contextes et des
domaines qu’elle recouvre ; elle apprend a reksivie point de vue a partir duquel on
parle, a chercher le sens, I'histoire des norme®ngpratique afin de pouvoir se

positionner par rapport a eux, se les approprierdécentrer par rapport a son propre

systeme de références.

Le caractere transversal des compétences, insor# @ socle commun de connaissances
et de compétences, situe les diverses pratiquiegpgiques dans un contexte global de
I’éducation a la diversité en Europe. La constarcti'une citoyenneté européenne appelle
de plus en plus I'école a se pencher sur les ergeua diversité et du vivre ensemble d’un
point de vue pédagogique . Cette culture humanistessite un processus de transmission
global qui ne reléeve pas de la méme logique guderietionnement pédagogique linéaire
des disciplines encore trés présent. La questiocotioment faire pour concrétiser ces
apprentissages dans des démarches pédagogiquesrged se pose pour aller vers une
cohérence interdisciplinaire. Cette recherche deoleérence fait référence a la notion de

complexite.
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3.3. LE CONCEPT DE LA COMPLEXITE

Comme nous venons de l'évoquer dans le chapitreédeiht, une compétence se
caractérise par la mobilisation spontanée et partende ressources afin de répondre a une
situation complexe. Il nous parait nécessaire dmidénaintenant ce qu'on entend par
complexité, sans pour autant pouvoir y apporter dgfaition claire. Mais rappelons au
préalable ce qui la distingue de la « complicatioans le dictionnaire encyclopédique
Quillet, le mot « complication » est ainsi défiri se dit d’un tout dont les diverses parties
sont tellement nombreuses ou tellement agencées efies, qu’il est malaisé d’en

apercevoir les rapport$%

Edgar MORIN, sociologue et philosophe, distinguedmplexité de la complication : « la
complexité n’est pas la complication. Ce qui eshgliqué peut se réduire a un principe
simple comme un écheveau embrouillé ou un nceuchim@ertes, le monde est trés
compliqué, mais s'il n’était que compliqué c’estliége embrouillé, multidépendant,..., il
suffirait d’opérer les réductions bien connues..vta probléeme n’est donc pas de
ramener la complication des développements a déssrde base simple. La complexité

est a la basé&%

3.3.1. Définition : gu’est-ce que la complexité ?

« Au premier abord, la complexité est un tigsomplexus ce qui est tissé ensemble) de
constituants hétérogenes inséparablement assoelies pose le paradoxe de l'un et du
multiple ... Au second abord, la complexité est dffenent le tissu d’événements,
actions, interactions, rétroactions, déterminatioaas qui constituent notre monde
phénoménal¥. La complexité se présente sous la caractérestigufouillis, du désordre..

« D’ou la nécessité, pour la connaissance, de endtrl’'ordre dans les phénomeénes en

8 QUILLET A. (1968)Dictionnaire encyclopédique QuilletParis : Librairie Aristide Quillet (rééd. 1975).
Vol. 2. p.1435

8 MORIN E. (1977)La méthode. Tome | La nature de la natuferis : Le Seuil. (édition 1981) pp.377-378
8 MORIN E. (1990) Introduction & la pensée complegaris : ESF Editeur (rééd. 2000) p.21
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refoulant le désordre... c’est a dire de sélectionee@léments d’ordre et de certitude,...

de clarifier, distinguer, hiérarchisef» L’auteur précise que de telles opérations
nécessaires a lintelligibilité ont éliminé les g caracteres du complexus et nous ont
rendus aveugles. E. MORIN ajoute que la compleagtédans tous les systémes ; or nous

voulons toujours simplifier a tout prix.

3.3.2. La théorie systémique

Edgar MORIN resitue la notion de complexité damghéorie du systeme. Il énonce le
principe selon lequel toute réalité connue pewg éomcue comme systeme, « c’est a dire
association combinatoire d'éléments différefits»Cette théorie s’apparentant aux
principes de la cybernétique a entre autre commeultt « d’avoir mis au centre de la
théorie, avec la notion de systeme, non une umhédmentaire discréte, mais une unité
complexe, un «tout» qui ne se réduit pas a la «somme» dses parties

constitutives .
Ainsi, deux conséquences découlent dsystéeme ouvert

- les lois d’organisation ne sont pas d’équilibraisnde déséquilibre : ce qui signifie que
pour continuer a exister, le systeme doit acceptare favoriser les modifications de sa
structure (pour que notre corps existe, il faut ques cellules soient sans cesse

renouvelées). On peut considérer alors que lodsga’idéséquilibre, il y a vie.

- le systéme ne peut étre compris qu’en incluartigfenvironnement, qui lui est a la fois
intime et étranger. L’environnement intime peueé&onsidéré comme le milieu personnel,
soit un environnement d’ores et déja intégré. Limmnement étranger peut étre considéré

comme celui a intégrer.

Ces conséquences nous amenent a une théorie deitiém, qui provient des interactions
entre systeme et éco-systéeme, puis vers la thdessystemes auto-éco-organisateurs
c’est a dire des systemes vivants. Edgar MORIN l@temple de la différence entre la
machine vivante (auto-organisatrice) et la machirefact (simplement organisée) :La

8 MORIN E. (1990) Ibid p.21
% MORIN E. (1990) op. cit. p. 28
8" MORIN E. (1990) Ibid. p. 29
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machine artefact est constituée d’éléments extr@neifiables (ex. pieces automobiles
vérifiées et constituées de la matiere la plus Olgaet la plus résistante possible en
fonction du travail qu’elles ont & fournir). Touté$, la machine, dans son ensemble, est
beaucoup moins fiable que chacun de ses élémestssplement. En effet, il suffit d’'une
altération dans I'un de ses constituants pour dgaedemble se bloque, entre en panne, et
ne puisse se réparer que par intervention extéaguPar contre, il en va tout autrement
de la machine vivante (auto-organisée). Ses conmesmnt trés peu fiables : ce sont des
molécules qui se dégradent tres rapidement, et leasorganes sont évidemment
constitués de ces molécules ; du reste, on voitdares un organisme, les molécules,
comme les cellules, meurent et se renouvellerg, @ott gu’un organisme reste identique
a lui-méme bien que tous ses constituants se seirativelés. Il y a donc, a 'opposé de la
machine artificielle, grande fiabilité de I'enserabét faible fiabilité des constituants...
Cela montre qu’il y a un lien consubstantiel entiésorganisation et organisation
complexe...¥ que pour les systémes auto-organisés, il y a unéimit entre entropie
(désorganisation) et néguentropie (réorganisatibn)y a pas d’opposition entre les deux,
le lien entre vie et mort est omniprésent. L'ordtevivant n’est pas simple, ne reléve pas
d’'une logique mécaniqgue mais sollicite une logigeecomplexité. Ce qui nous amene a

considérer que la pensée humaine releve de la eaitéol

Plusieurs éléments qualifient le statut de I'obgEins un systéme d’auto-organisation :
I'objet est « phénoménalement individud! >ce qui est en rupture avec les objets
strictement physiques donnés dans la nature. Lf@hj-organisateur est en adéquation
totale avec la forme phénoménale et le principegaivisation. Ce point dissocie le vivant

du non-vivant.

L’auto-organisation est également dotée d’autonprganisationnelle, organismique et
existentielle. Elle est une méta-organisation papport aux ordres d’organisation
préexistants, a ceux des machines artificielles.rdpgport entre lanétaet I'auto nous
permet de comprendre comment la subjectivité deime peut s’enraciner dans le monde

dit « objectif ». Mais si le systeme auto-orgargsatse distingue de I'environnement, de

8 MORIN E. (1990) op. cit. pp. 43-44
89 MORIN E. (1990) op. cit. p. 45
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par son autonomie et son individualité, il entrti@vec lui d'importantes relations. Donc

il en dépend et ne peut se suffire a lui-méme.

Cette théorie de duto-organisation nous permet de considérer le role de la subjeétivit

humaine dans un monde rationnel qu’elle transforme.

Si nous abordons cette notion par rapport au ndlsuget (I'étre humain) dans lI'acquisition
de compétences transversales, c’est le sens gugetedonne a une situation qui décide si
elle va relever ou non de telle classe de situatpdonc, de telle compétence spécialisée,
comme l'indique B. REY, cité dans le cours magistie D. DELIGNIERES?. Le sujet
peut avoir sur des situations nouvelles, des ieatqui les structurent ; Il y décrypte des
caractéres propices a la mise en ceuvre de compétpadiculieres qu’il posséde déja. Ce
gu’'on peut observer d’'une compétence transversal@’est jamais son usage dans telle
activité spécifique relevant de telle discipliney dans telle autre, mais une série de
compétences spécifiques déja mobilisées. Aingdralasversalité, c’est a dire la similitude

gu’on identifie entre plusieurs situations, dépdndsens que le sujet donne a chacune.

Il s’agit maintenant d’aller un peu plus loin ddagiéfinition de la complexité. E. MORIN
nous précise que la complexité a longtemps été&eefu vocabulaire scientifique car elle
constituait une mise en garde contre les princgee<larification , de simplification, de
réduction trop rapide ou bien lorsqu’elle étaitamcue dans les sciences, c'était pour étre
contournée. Nous ne saurions trop envisager lgpleié comme un concept établi et

definitif. Il serait d’ailleurs difficile de I'enfemer dans une boite conceptuelle.

« A premiere vue, c’est un phénoméne quantitdéfiktiéme quantité d’interactions et
d'interférences entre un trés grand nombre d'usitédlais la complexité ne comprend
pas seulement des interactions, elle comprend ausdes incertitudes, des
indéterminations, des phénoménes aléatoires... tiasertitude au sein de systemes

richement organisé&%

% DELIGNIERES D. (2009 «Compétences, connaissaetespprentissage » , cours magistral pour la
préparation au concours, écrit 2, PLC1, Ressource ligne. Accédée le 21 mai 2010 sur
http://www.educmot.univ-montpl.fr/Courspdf/CM_Conreces.pdf

Didier Deligniéres est Doyen de 'UFR STAPS de Mumtiier.

L MORIN E. (1999) op. cit. p.48

2 MORIN E. (1999) op. cit. p.49




-52-

Le probléme théorique de la complexité est de cémsr la complexité organisationnelle
et la complexité logique propre au sujet. Jusqui@sent, le propre de la science était
d’éliminer I'imprécision, I'ambiguité, la contradion. Or, on est amené a accepter une
imprécision certaine dans les phénomenes mais @lass les concepts car I'une des
supériorités du cerveau par rapport a l'ordinatest de pouvoir travailler avec de
I'insuffisant et du flou. Il faut accepter qu'il 3it dans les phénoménes une part de liberté
ou de créativité inexplicable en dehors du cadraptexe. Ceci nous ouvre les horizons

vers toujours plus de complexite.

Dans I'approche pédagogique par compétences dd dagéve est susceptible de recourir
tant & des ressources propres gu’extérieures gpandre a une situation complexe. Les
ressources auxquelles il fait appel sont de I'odiiresavoir, savoir-faire, savoir-étre. Si I'on
considéere la connaissance dans une entrée par tmmes, on ne se centre plus sur les
contenus et processus a apprendre mais sur |eoifisation pertinente et intégrée dans
des situations-problemes. Ainsi la complexité diigasons présentées aux €léves est
considérée comme support d'apprentissage et détialu Les situations-problemes
confiées aux éleves entrent dans une logique dr@ment sur la base d’un postulat assez
simple : les compétences se construisent en saxeface a des situations complexes.
Nous pouvons en déduire qu’il y ait une part dert® et de créativité importante de
I'éléve mobilisée dans ces situations et la comf#drgique du sujet est partie prenante

dans la résolution de ces situations complexes.

La notion de systéeme ouvert fait appel a la not@mvironnement, donc d’éco-systéme ;
le monde devient le fondement de la réalité s’ontvéal’infini (car tout éco-systeme peut
devenir systeme ouvert dans un autre éco-systeogevaiste...) Et le sujet émerge en
méme temps que le monde. Le terme « auto » portei & racine de la subjectivité. Le

point de vue d’E. MORIN pose le monde et le sugtfal;on réciproque et inséparable :
« le monde objectif se dissout dans le sujet gpelese .

% MORIN E. (1999) op. cit. p.56
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3.3.3. Le paradigme de la complexité

E. MORIN définit le paradigme comme « un certaipetyle relation logique extrémement
forte entre des notions maitresses, des notiossa@#s principes clé®b et en explique les

grands principes.

Dans [l'histoire occidentale, E. MORIN diagnostiqlee domination d'un paradigme
formulé par R. DESCARTES. Le philosophe a disjalhin c6té le domaine du sujet,
réservé a la philosophie, a la méditation intégeet; d’autre part, le domaine de I'objet,
domaine de la connaissance scientifique, de la mestude la précision. Ce principe de
disjonction a régné dans notre univers séparantulture humaniste de la culture

scientifique.

Pour comprendre le paradigme de la complexitéut f’abord envisager qu’il y ait un
paradigme de simplicité. Ce paradigme met de lordans l'univers et en chasse le
désordre. « Le principe de simplicité, soit séparajui est lié (disjonction), soit unifie ce
qui est divers (réductiony’> Dans l'universordre et désordre existent et nous devons

unir ensemble deux notions qui logiqguement semidexclure.
Le paradigme de la complexité est né de nouveltésns du monde qui vont se rejoindre.

E. MORIN énonce trois grands principes qui aidepéser la complexité :

= |e principe dialogique

L’ordre et le désordre peuvent étre congus en telimlegique. lls sont ennemis, I'un
détruit 'autre, mais en méme temps, dans certaimesnstances, ils collaborent et
produisent de I'organisation et de la complexité.

« Le principe dialogique nous permet de maintenttualité au sein de l'unité. Il associe

deux termes & la fois complémentaires et antagm»st

*MORIN E. (1999) op. cit. p.79
% MORIN E. (1999) op. cit. p.82
% MORIN E. (1999) op. cit. p.99
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= larécursion organisationnelle

C’est le processus du tourbillon, chague momentadubillon est a la fois produit et
producteur. C’est également I'exemple de I'acqigisitde compétences. Nous, individus,
nous produisons des compétences qui, une fois pesdvétroagissent sur les individus et
leurs théories, qui une fois acquises et mobilisgest aider a produire de nouvelles
compétences.

« Un processus récursif est un processus ou lekipsoet les effets sont en méme temps
causes et producteurs de ce qui les produit... L'rééarsive est donc une idée en rupture
avec l'idée linéaire de cause/effet, de produitddpiteur, de structure/superstructure,
puisque tout ce qui produit revient sur ce qui tedpit dans un cycle lui-méme auto-

constitutif, auto-organisateur et auto-productelr »

= |e principe hologrammique

Dans un hologramme, un point de I'image nous ddanguasi-totalité de I'information
concernant I'image entiere. De méme, chaque cellelaotre corps contient la totalité de

I'information génétique de celui-ci.

« L'idée donc de 'hologramme dépasse et le rédontsme qui ne voit que les parties et
le holisme qui ne voit que le tout... Alors on pentiehir la connaissance des parties par
le tout et du tout par les parties, dans un mémeuveroent producteur de

connaissances$

« Donc I'idée hologrammique est elle-méme liéeidek recursive, qui elle-méme est liee

a l'idée dialogique en partie.le tout est dans la partie qui est dans le totit».

Si nous résumons les caractéristiques de la pearwéplexe pour la rapprocher de la
problématique de I'évaluation des compétences\earales a I'’école, nous pouvons citer
I'exemple que propose E. MORIN dans son ouvi¥geil s'agit d'une tapisserie.
La premiere étape de la complexité consiste adglieeles connaissances simples que nous
avons acquises n'aident pas a connaitre les ptéprie I'ensemble ; « la tapisserie est

°” MORIN E. (1999) op. cit. pp.99-100
% MORIN E. (1999) op. cit. pp.100-101
% MORIN E. (1999) op. cit. p.101

190 MORIN E. (1999) op. cit. p.113
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plus que I'ensemble des fils qui la constituedn.tout est plus que la somme des parties

qui la constituent %%

Dans le domaine de l'acquisition de la compétermestersale, les auteurs s’accordent a
dire «qu'une compétence, ce n'est pas la purenaplsi mise en ceuvreationnelle de
connaissances. Une compétence est quelque chofermsait faire. Mais ce n’est pas un
simple savoir-faire, unsavoir-y-faire, une habilete. C’est une capacité dagir
efficacement dans un type défini de situationsacd@ qui s’appuie sur des connaissances

mais ne s’y réduit pas'$®

La deuxieme étape explique le fait que la tapissal les fils sont enchevétrés ne révéele
pas la qualité de chacun des fils qui ne peut simgr pleinement. ke tout est alors

moins que la somme des parti€’S.»On est tenté de rapprocher cette étape de laitit#in

de B. REY : « ce qu’on peut observer d’'une compdransversale, ce n’est jamais que
son usage dans telle tache particuliere relevartelle discipline, son usage dans telle
autre et ainsi de suite ; ce qui est offert a megard, ce n’est jamais la compétence
transversale, mais une série de compétences spisfi C'est moi qui, par abstraction,
isole dans la complexité de chaque situation cexguparait commun avec la complexité

des autres ¥

La troisieme étape présente des difficultés potrermpmpréhensior Le tout est a la fois
plus et moins que la somme des partié$ JAinsi, en ce qui concerne les compétences
transversales, B. REY précise « qu'il n'y a pascdepétences transversales... Mais le
sujet peut avoir sur des situations ou des obmiseraux, des intentions qui les structurent
et y décélent les caracteres propices a la migewnme de compétences particulieres qu'il
posséde déja’*

Au vu de I'exposé des étapes de la pensée commerpres en avoir repéré les éléments

analogiques par rapport aux competences, noussaktudier comment le caractére

Y1 MORIN E. (1999) op. cit. p.114

192 pERRENOUD P. (1997¢onstruire des compétences a I'écdtaris : ESF. (@™ édition 2004) 125 P. p.
7et9

13 REY B. (1996)Compétences, connaissances et apprentissage- m@gistral de Didier Deligniéres.
Ressource en ligne accédée le 21/05/2010stpr//www.educmot.univ-
montpl.fr/Courspdf/CM_Competences.pplip.1-3

194 REY B. (1996) op. cit. p.2
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complexe se reflete dans le développement des @emges transversales et dans

I’évaluation de celles-ci.

3.3.4. Compétences, évaluation et complexité

La volonté de développer des compétences a I'ésoleeurte a des éléments relevant de la
complexité. Nous l'étudierons a travers le champlaleompétence, «les familles de

situations » dans lesquelles les compétences s@axeet leur évaluation.

A I'étude du concept de la compétence, nous avotés que P. PERRENOUD et B. REY
s’accordaient sur I'idée que la compétence ne mégmas a une situation unique mais
permet de faire face a des « familles de situatiogsi présentent des caracteres similaires
avec quelques différences (cf. paragraphe 3.2[& compétence dans le contexte
scolaire »). La compétence joue un role réunifikatecomme [lindique M. de
MONTMOLLIN : « on a proposé le concept unificatele compétences pour caractériser
ce qui explique les activités de I'opératetf»Les compétences sont donc inférées a
partir d’'une observation des activités menées tilesou telle situation. Chaque opérateur

dispose a priori d’autant de compétences que dat&ihs rencontrées dans son travalil.

Or, peut-on avancer que la compétence ait un éeaaniversel ? Le probleme du champ

de compétencest alors posé. B. REY, titulaire de la chairernnationale en éducation a

I'Université Libre de Bruxelles, s’est penché sette questiotf®. Rien n'assure que les
actions réunies sous un méme vocable entrainemlzlisation des mémes ressources
cognitives. L'exemple en est donné avec la compétdangagiere, comme le précise
CHOMSKY (1969) cité par P. PERRENOUD. Tous les étres humains sont
biologiqguement et psychologiquement capables d&apre a parler et a écouter, a
quelques pathologies pres. Pourtant, chaque indinédprésente pas les mémes habiletés
pour trouver le mot juste et les phrases efficamdan les situations de communication.
Cela veut dire que la compétence langagiere de iiasequ’une partie de la grammaire
génératrice des paroles prononcées par un étreitadiculier. De méme, les usages de

la parole sont multiples : argumenter, former, @rpr ses eémotions, c’est parler méme s'il

1% De MONTMOLLIN M. (1996) « Savoir travailler. Le i de vue de I'ergonome ». in BARBIER J.M.
(dir.) Savoirs théoriques et savoirs d'actidtaris : PUF. p. 193

16 REY B. (1996)Les compétences transversales en quediaris : ESF. 216 p.

197 PERRENOUD P. (199%nseigner : agir dans I'urgence décider dans liriitade. Paris : ESF. p.162



57-

ne s’agit pas de la méme compétence. Chaque étmaih s’exprime donc de facon

singuliere.

Ainsi, le champ de la compétence fait appel a ia fola notion d’universalité et de
singularité, ce qui est contradictoire. Ce qui cease I'espéce humaine, c’est la capacité
d’affronter avec une relative efficacité des sitd inédites. On peut avancer I'idée plus
générale « qu'une compétence permet d’affronter nombre indéfini de situations
différentes, mais dméme typesans pouvoir y répondre de facon stéréotypéanst gour
autant disposer d’avance d'un répertoire de coaduitlans lequel prélever la réponse

adéquate.

Observons maintenant_« les familles de situatiofssant appel a lmémecompétence.

Une situation, dans ce cadre, définit I'acteur @latans un environnement, face a
d’éventuels partenaires, et il doit faire ou ditelgue chose. Une famille de situations est
un ensemble de situations d’'un niveau de compleédiévalent qui se rapportent a une

méme compétence.

A gquel niveau général peut-on situer la compéténéans une approche doublement

constructiviste, nous pouvons considérer, commeiljue P. PERRENOUD :

- « gque les situations sont construites par let @je’est lui qui est en fin de compte le seul

habilité a leur donner un sens ;
- la famille dont une situation singuliére reléws également une construction du sujét»

Il appartient donc au sujet de déterminer, consgient ou non, son rapport a la situation,
en fonction de ses projets et intéréts du momeobservateur n’est pas a la place du
sujet. C'est a ce dernier qu'’il revient de groupardissocier des situations. Ce qui nous
amene a envisager « I'existence d’'une typologee siteiations propres a chaque sujet ».
Tout dépend des indices que celui-ci retient. baapit vain de tenter de donner une
définition « objective » des familles de situati@as le sujet, étant dans I'action, ne vit pas

la méme alternative.

Dans le cadre des apprentissages a I'école, I'gmaei peut aider I'éleve a repérer des
similitudes de structures, donc a réeunir progresaent en un ensemble des situations

appartenant a des familles distinctes. Cela re\aemitégrer en une compétence unique,

198 pERRENOUD P. (1999) op. cit. pp. 164-165
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plus générale, plusieurs compétences spécifiquesh&un offre une capacité de réponse
singuliére a des situations a la fois diversepptaeentées. Si I'on analyse les capacités de
I'expert, il n'est pas nécessairement celui quiindéfdes familles tres extensives de
situations. Il a plutdt pour capacité d’organisemonde de facon optimale, en formant des
familles assez restreintes la ou il dispose d’'yritahspécifique de savoirs et savoir-faire,
et des familles assez larges la ou il utilise smcaé de poser et de résoudre des problémes
guelconques. Plus la famille de situations esteygsius le travail de réflexion devient
important. Or I'expert ne prend jamais tout son genpour résoudre un probleme. On
attend de lui une réponse aussi rapide que posS§itdst pourquoi il conjugue a la fois des
compétences spécifiques peu généralisables mamaafé pour résoudre une classe
restreinte de problémes, et des compétences plysslamobilisées lorsque les premieres
ne répondent pas a la hauteur de la complexitéeola chouveauté de la situation. Cela
conduit I'acteur a distinguer les familles de ditoras en fonction du temps dont il dispose
pour agir. Certaines situations exigeront une répamstantanéed’autres demanderont
une réponsenoins immédiateTout apprentissage se référe, dans des propsemmables,

a ces deux extrémes. Dans les métiers de I'hunwexistent ces divers types de
situations. La compétence désigne parfois une dapade mobilisation immédiate, parfois
une mobilisation plus réfléchie. Cela exige « forene de discernemenui permette de
proportionner le temps de réflexion au temps utleaux risques qu’entrainerait une
erreur 3%

Nous pouvons conclure que la notion de famillessiigations se contredit car notre
logique d’action a court terme peut entrer en ¢oaffec notre logique d’action a long
terme. A I'école, I'enseignant a un large pouvardéfinition des taches et des problemes.
Mais il est confronté a la complexité du réel éiérogénéité des éleves , I'environnement
matériel, les attentes institutionnelles) et a pmpre fonctionnement, et tente de trouver
un compromis acceptable. La complexité appelle Idés I'adaptabilité car on ne sait
jamais a quoi on s’attend exactement face a unatgh complexe. La question n’est pas
tant celle de I'inédit de la situation que de saeertitude ou de son imprévisibilité, comme
I'énoncent E. MORIN et J.L. LEMOIGNE®.

199 pERRENOUD P. (1999) op. cit. p. 169
MOMORIN E. LE MOIGNE JL. (1999) 'intelligence de la complexit®aris : L’Harmattan. p.218
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Si nous rapprochons maintenant la notion de coniplex celle de_I'évaluatignnous

sommes amenés a porter a nouveau notre regarélabolation des situations complexes

F. M. GERARD, cite X. ROEGIERS . Selon cet auteuune situation complexe combine
des éléments que I'éleve connait, qu’il maitris€il @ déja utilisés plusieurs fois, mais de
facon séparée, dans un autre ordre ou dans un corttexte™’. Cette conception de la
situation complexe est particulierement importantpar rapport a I'évaluation des
compétences mobilisées dans ces situations. Daoadee, il ne s’agit pas de confronter
I'éleve a une situation qui serait a la fois compée et complexe car, en cas d’échec, il
serait impossible de savoir si I'éleve n'a pas &ténéme de la résoudre de par sa
complication ou de par sa complexité. Il s’agitsttre assuré pour I'enseignant que toutes
les ressources (savoirs et savoir-faire) a mobilgair résoudre la situation ont été non
seulement « apprises » par les éleves, mais saignégnt « maitrisées». L'acquisition et
I'évaluation des ressources sont indispensablesr pewisager [I'évaluation des
compétences. Nous pouvons en déduire gu'une deplewités a surmonter est de créer

des situations pertinentes et valides d’apprergesa

Pour que la situation soit pertinente, il convidatse référer au concept de « familles de
situations » décrit dans le paragraphe ci-desbkest hécessaire de définir les situations et
les parametres des familles de situations auxguetierespondent les compétences visées
et évaluées. Pour répondre a cette exigence, daasituation d’évaluation, les éleves
devraient donc avoir été confrontés a des appsages et a des situations de méme
niveau de complexité et appartenant a la méme lahd situations. Enfin, les situations
d’évaluation devraient appartenir a la famille deuaions relative a la compétence
évaluée, donc correspondre aux parametres deatePsur qu’il y ait correspondance, il

faut qu’un référentiel de situations existe.

Cette difficulté de définir les situations et lewgmétres des familles de situations a amené

certains auteurs a critiquer, voire rejeter le emiae « famille de situations » comme B.

1 GERARD F.M. (2007) «La complexité d'une évaluatides compétences & travers de situations
complexes : nécessités théoriques et exigencesgrdaint» Actes du Colloque international « Logique de

compétences et développement curriculaire : débptyspectives et alternative pour les systémes
éducatifs ». Montréal : ORE, 26 et 27/04/2007. Ressource e@meli Accédée le 2/05/2010, sur

http://wwwfmgerard.be/textes/complexEval.pdf
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REY!? Si les familles de situations n’existent pasest impossible d'inférer & partir de
cette situation d’évaluation la maitrise de la ndoéncompétence puisque chaque situation
serait totalement isolée I'une de l'autre. C'est ules difficultés que rencontrent ceux qui
pratiquent I'évaluation des compétences transwessat Celles-ci ne permettent pas de
circonscrire des familles de situations de marsefisamment concrete, ce qui rend quasi
impossible leur évaluation®. Le paradoxe réside dans le fait que pour évalléapt

disjoindre un objet qui est complexe et qui repnésen tout.

Pour conclure, la question posée peut étre rappeoclu paradigme objectiviste, selon
lequel la complexité est liée au fait qu’elle esirréductible a un modéle fini », en
référence & J.L. LE MOIGNE" Cette irréductibilité implique qu'il n’y a pas d@elution
idéale pour I'évaluation des compétences transkersaais uniquement quelques repéeres

a prendre en compte, au sens de la « stratégrentiite ».

Au regard des éléments théoriques de la complexitians le cadre du contexte scolaire,
I'approche par compétence et son évaluation soub-tequ’on ne peut développer des
compétences gu’en confrontant les éléves a deatisitis complexes, dans lesquelles ils
mobilisent leurs acquis, percgoivent leurs limitesant incités a les dépasser en travaillant
sur les obstacles™> On ne peut se passer de la complexité qui setésise notamment

par la multiplicité. Plusieurs interactions s’enodeent en augmentant la quantité
d’'informations a traiter et donc la difficulté da prise de décision. « Le paradigme de

complexité enjoint de relier tout en distinguarit®

M2REY B. (1996) op. cit. 216 p.

113 GERARD F.M. (2007) op. cit. p.5

1141 E MOIGNE J.L. (1990).a modélisation des systémes compleRass : Dunod 178 p
15 PERRENOUD P. (1998) op. cit. p. 193

1161 E MOIGNE J.L.(1990) op. cit. p. 258
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3.3.5. L'autonomie

Nous avons étudié la complexité au sein des fasnilesituations qui font appel a la méme
compétence et abordé la notion de sujet et de dubjé. Nous allons maintenant préciser
ce qui caractérise 'autonomie, en terme de nbtiguiutdt que de concept, puisque notre
guestionnement portera sur ce theme lors de nostient.

Dans I'encyclopédie Quillet, l'autonomie est définicomme «une liberté, une

indépendance morale ou intellectuelfé®

E. MORIN précise dans sa théorie que la notion tdiammie est complexe. Nous
dépendons d'une part d’'un langage, des apprenéissagturels, d'une éducation, d’'une
société et nous avons opéré des choix dans le dtimdes existantes de facon autonome.
Mais nous dépendons, d’autre part, de nos genesLiscsommes possédeés par nos genes
puisque ceux-ci ne cessent de dicter a notre agemnie moyen de continuer a vivre.
Réciproquement, nous possédons les génes qui mssedent $*°. Nous sommes ainsi
capables de pouvoir prendre ce qui nous intéresss dne culture, et de développer nos
propres idées. Ce qui est intéressant, c’est lensent de liberté que nous avons, sans

pour autant étre libres, puisque nos choix sortéslipar I'influence de notre culture.

Lev S. VYGOTSKI aborde la notion d’autonomie dansine zone proximale de
développement ». L'auteur nous dit que ce que denést en mesure de faire aujourd’hui
a l'aide des adultes, il pourra I'accomplir seuhn@dén. Et cette zone est définie comme
I'écart entre le niveau actuel de I'enfant et siwveau potentiel : « cette disparité entre
'age mental, ou niveau présent de développemeuni, egt déterminé a l'aide des
problémes résolus de maniére autonome, et le niygatieint I'enfant lorsqu’il résout des
problemes non plus tout seul mais en collaboratoétermine précisément la zone
proximale de développemen® Le but est de dépasser les compétences actgelles a
une activité conjointe avec un formateur ou d'aitrapprenants pour accéder

progressivement a un plus haut niveau d’autonomie.

117 Comme pour la transversalité, I'autonomie n'a pdé étudiée au niveau du concept, puisque nous
n'avons étudié que deux auteurs.

18 QUILLET A. (1968)Dictionnaire encyclopédique QuillefParis : Librairie Aristide Quillet (rééd. 1975).
Vol. 1. p. 497

19MORIN E. (1999) op. cit. p. 89

120y YGOTSKI, L., (1934)Pensée et langagParis : La Dispute(Rééd. 1997) p. 351
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Que représente I'autonomie a I'école ?

Qu’attend-on d’un enfant autonome a I'école ?

hY

Un enfant autonome a I'école primaire, est celui gia pas besoin de l'aide de
I'enseignant pour exécuter correctement un traghiteci jusqu’a son terme. Ce degré
d’autonomie de I'éléve est toujours relatif & sge,dau niveau d’exigence demandé, a la

difficulté de l'activité et évolue.

Nous pouvons donc conclure qu'il est important tf&imer les éleves a l'autonomie

puisque celle-ci permet d’élaborer des savoirs ptusplexes.
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CONCLUSION PREMIERE PARTIE :

APPROCHES CONTEXTUELLE ET CONCEPTUELLE

Au terme de cette premiere partie et apres étuseatecepts d’évaluation, de compétence
et de complexité, nous pouvons retenir que c’'estdetexte professionnel qui a fait

émerger notre intérét pour cette question. Au kgl notre approche théorique, il est
important de prendre en considération le contaldel’évaluation des compétences
transversales du socle commun dans la mesureoomrrié vers une approche pédagogique

plus large, I'approche par compétences.

La question de I'évaluation nous interrogeait puésaous étions amenés a analyser les
résultats d’évaluations nationales et d’évaluatidasprévention contre l'illettrisme. Les
difficultés d'interprétation suscitaient pour nalss questionnements. L’étude du concept
de I'évaluation nous a permis de mieux comprenelmdle de I'évaluation qui oscille entre
deux logiques, celle de la sélection et de la foiona Parmi les difféerentes formes
possibles, I'évaluation formative met en valeuplace importante qu’elle occupe dans
des dispositifs pédagogiques centrés sur les atgsages, pédagogie différenciée et
parcours individualisé de I'éleve. Cela nous condéirque sa pratique pourrait étre un
moyen au service de la réussite de tous les él&lais.ce moyen ou cette méthode est a
resituer dans une approche plus globale des puxessrégulation et dans une approche
plus générale de la connaissance par les comgdtenc

Le développement des compétences a I'école perraetahner plus de sens aux
apprentissages, ce qui favorise une meilleure b des éleves. Nous pouvons
conclure que cette approche par compétences $sérmdfique pour tous les éleves : les
éleves en difficulté qui n'adherent pas aux corsaises décontextualisées se rendent
mieux compte de [l'utilité d'apprendre et les « ben®léves percoivent mieux les
possibilités d’appliquer leurs connaissances etisdaire dans la vie réelle (transfert des

connaissances). Développer des compétences pdemetieux apprendre a apprendre.
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Valoriser les compétences permet de former deyeni® capables de s’adapter a des
situations nouvelles qui leur sont posées. Cetctibjdlustre bien les enjeux européens
dans le domaine de I'éducation fixés par le Sondedtisbonne (2000).

La complexité est au cceur de I'approche par legpébemces. Chacun s’accorde a dire que
les compétences s’exercent lorsqu’il s’agit de wdse des situations-problemes
nécessitant la mobilisation de plusieurs ressoufdesis pouvons donc en déduire qu'il
convient de situer les éléves dans un environneomnplexe et de les amener a mobiliser
leurs différents acquis pour résoudre une situatmnplexe. Mais étre compétent, ce n’est
pas toujours gérer le complexe en permanence, aussi gérer des situations coutumiéres
('ordre, la séparabilité, la logique). Cependditte compétent exige de pouvoir faire face
a l'imprévisible, (le désordre, I'inséparabilitéillogisme) principe énonceé par E. MORIN,

méme en dehors de toute situation de crise.

Ainsi I'entrainement a la construction des compeétenpourra renforcer les capacités

d’autonomie et de prise de décision.

Pour conclure, I'évaluation est percue comme étantplexe a I'école et la difficulté
s’accroit lorsqu’il s’agit d’évaluer les compéteacdransversales puisqu’elles sont
également complexes. L’étude des trois concepts p@moigne de la complexité de la

compétence transversale et de son évaluation.

A cette étape de notre étude, il est intéressamtintenant, d'aller interroger des
enseignants qui sont confrontés, dans leurs pegtjquces difficultés. Nous pourrons ainsi
recueillir des éléments sur les activités menédsfayorisent I'autonomie et la prise
d’initiative et sur les facons dont ils procederdup I'évaluation des compétences

transversales.
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PARTIE Il :

APPROCHE METHODOLOGIQUE
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1. APPROCHE METHODOLOGIQUE

1.1. METHODOLOGIE DE RECHERCHE

1.1.1. Terrain de recherche

Compte tenu de notre sujet de recherche, nous scionisi d’interroger des enseignants
maitres-formateurs — une conseillere pédagogiqnérghste et un conseiller pédagogique
spécialisé en éducation physique et sportive, ayaeatpratique réflexive sur I'évaluation
des compétences a I'école primaire — des ensdigraant amenés dans leur classe a
évaluer les compétences du socle commun aux pdliéckasse de CE1) et 2 (classe de
CM2), des éleves scolarisés a ce méme niveau ehseignant de college concerné par

I'évaluation du palier 3 du socle.

Pour répondre aux attentes des différents palemaitrise du socle commun, le choix de
deux compétences extraites des piliers 6 et 7 die sommun permettait d’en suivre leur

acquisition tout au long de la scolarité obligatoivoir tableau ci-apres)

Choix de deux compétences interrogées dans lespil@ars :

Palier 1 (CE1) \ Palier 2 (CM2) | Palier 3 (fin colldge

Pilier 6 : Compétences sociales et civiques

- respecter les autres et legespecter les autres, et - connaitre et respecter les
regles de la vie collective| notamment appliquer les regles de la vie collective
principes de I'égalité des filles
et des garcons

- pratiquer un jeu ou un | - respecter les régles de la vig
sport collectif en en collective, notamment dans les
respectant les regles pratiques sportives

Pilier 7 : autonomie et initiative

- écouter pour - respecter des consignes simplesavoir organiser son
comprendre, interroger, | en autonomie travail : planifier, anticiper
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répéter, réaliser un travail (savoir organiser son travail : | rechercher et sélectionnet
ou une activit&* planifier, anticiper, rechercher | des informations utiles
et sélectionner des informations(organiser son temps et
utiles) planifier son travail ;

Elaborer un dossier :
prendre des notes,
rechercher, analyser,
organiser, synthétiser,
exposer des informations

- maitriser quelques - réaliser une performance - apprécier les bienfaits de
conduites motrices commemesurée dans les activités I'activité physique
courir, sauter, lancer athlétigues et en natation (savoir s’investir dans des

projets physiques a visée
sportive ou artistique en
montrant sa motivation)

En étudiant alors plus en détail notre premier xli@ population cible, il s’est avéré que
celle-ci n'était pas adaptée au rapport que noubatons étudier entre I'outil d’enquéte
et le public visé :

- la formulation des questions ne pouvait étre pade facon identique a un jeune public

(éleves de sept et dix ans) et a un public dignsats adultes ;

- la pluralité des publics interrogés ne correspitndas exactement a la problématique
du rbéle de I'évaluation; les réponses des @lém&auraient peut-étre pas, pu

apporter des données comparables sur les fosati® I'évaluation ;

- I'interview d’'un professeur de college n'auradasppermis de comparer les données car

les modalités de maitrise des compétences lBgesont organisées differemment.
Nous avons donc choisi d’interroger uniguementetesignants du premier degré :

- deux conseillers pédagogiques, 'une généradistein spécialisé en éducation physique
et sportive qui, dans leur expérience de formateamt amenés a repérer et analyser les

pratiques d'évaluation des enseignants,

- et deux professeurs des écoles de CE1l et de QGMR énseignante de CE1l et un

enseignant de CM2) qui valident les paliers 1 éti3ocle,

pour recentrer notre étude sur le réle de I'évadnat

121| es compétences du Pilier 7 ne sont pas mesurégalizn 1 (CE1).
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1.1.2. Outil d’enquéte

Madeleine GRAWITZ considere la technique de l'eindre « en fonction du type de
communication et d’information qu'elle vise et da techerche dans laquelle elle
s'insére.%?? L'utilisation de tel ou tel type d’entretien dépedu moment de la recherche,
du type de recherche et de I'objectif poursuivisDidférences essentielles existent dans le
contenu de la communication et dépendent de dacbedrs : le degré de liberté et le
niveau de profondeur. « Le degré de liberté lams€ interlocuteurs se traduit dans la
présence et la forme des questions. Le niveauadiimdtion recueillie s’exprime dans la
richesse et la complexité des réponses. C'estdatifja atteindre qui déterminera la liberté
laissée a I'enquéteur et a I'enquété, la profondiesrinformations a recueillir, c’est a dire

le type d'interview & préconiser.

Ainsi, pour tenter de répondre aux objectifs fixésous a semblé opportun d’opter pour
I'entretien semi-directif parce que ni le questiame, ni I'entretien directif qui
impliquaient des questions trop fermées ne permattaine souplesse de linteractivité
avec les personnes intervieweées. Or, il s’agigdaitecueillir des informations de fagon
ciblée en interrogeant les pratiques tout en essagi@approfondir la réflexion de
I'interviewé et en se laissant porter par 'impgbilité des réponses. Les questions posées
ont été rédigées par avance et ont entrainé lautation d’autres questions de maniére
impromptue, pour préciser la pensée de lintervieWéntretien directif n’aurait pas
permis d’obtenir un niveau d’information riche aeirpréter ensuite. L’'entretien semi-
directif semblait étre le plus approprié pour faser la libre expression de l'interviewé et

la prise en compte de la part d'improvisation dg®nses par l'intervieweur.

C’est pourquoi un entretien semi directif a étéisihd.es questions ont été organisees
autour de trois centres d'intérét: les pratiquésvaluation des activités menées en
autonomie, puis, dans le domaine de la prise @ikt et l'acquisition de ces

compétences transversales a I'école.

122 GRAWITZ M. (2000) op. cit. p. 645
123 GRAWITZ M. (2000) op. cit. pp. 645-646
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1.1.3. Guide de I'entretien et public ciblé

Nous avons bati notre grille d’entretien, en vud'éetretien exploratoire, pour recueillir
des éléments d’information sur les pratiques dealigation, les difficultés rencontrées
dans ces pratiques et les raisons de ces diffsuéi® se placant dans la posture d’un
chercheur qui souhaite approfondir la connaissatinee thématique sans porter de
jugement de valeur sur ses découvertes. Dans optigue, les questions sont restées
ouvertes et ont guidé linterviewé sur les difféemnfacons de pratiquer I'évaluation de

compétences transversales et transdisciplinaires.

Cette premiere grille d’entretien a été « test@gipres de deux conseillers pédagogiques.
Le premier entretien exploratoire, mené aupres damseiller pédagogiques en éducation
physique et sportive, n'a pas pu, pour des raigggtmiques et temporelles, étre enregistré.
La méthode de cet entretien peut étre qualifiééappioche directe... avec prise de
notes »?* Ce premier entretien sans enregistrement noumeiit de réaliser une
premiere expérience d’interview en tant qu’appremgrcheur et de la tester. Il en est
ressorti d’apres les pratiques de linterviewe, eegisant expérimenté et spécialisé
actuellement dans le domaine sportif qu'une conmpé&tdransversale en sport n’est pas
facilement mesurée. C’est la performance physiguieegt mesurée avec précision. Les
enseignants ne sont pas préparés a cette pratiQualudtion. La situation des jeux
collectifs a longuement été abordée comme exempla p parler des compétences
transversales. Dans ce cadre, ce sont surtouiffésedts réles que tiennent les éleves qui
sont évalués avec des critéres (joueur, arbitestapeur). Mais le degré d’acquisition de la
compétence n’'est pas mesuré. L’'entretien s’estitengrolongé sur les différentes formes
d’évaluation, leurs avantages, leurs inconvénieiarss des activités sportives collectives
ou individuelles. L'auto-évaluation et la co-évdlaa ont aussi été évoquées. L'interviewé
a préconisé une co-évaluation en binbme entre fuargleve réalise une performance, un
autre éleve observe). Il préconise la prise en ¢terdp I'avis de I'éleve par I'enseignant

dans I'évaluation et la pratique de I'évaluatiomiative.

124B| ANCHET A., GOTMAN A. (1992) L’'enquéte et ses méthodes ; I'entretiBaris : Armand Colin. p. 8
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Ce premier entretien nous a donné plus qu’une sirepbérience puisqu’il a nous permis
de préciser notre démarche. En effet, il nous abkeplus judicieux de laisser de coté les
activités sportives dans le cadre de I'évaluaties compétences sociales et civiques (pilier
6) et de se recentrer sur les compétences d’auieneintde prise d'initiative (pilier 7) du
socle commun. Ces situations de travail sont neinées régulierement dans les pratiques

de classe et peuvent favoriser la réflexion designants interrogés.

Le deuxieme entretien exploratoire, dont les prapusété enregistrés et retranscrits a mis
en évidence la difficulté pour un enseignant deneerles caractéristiques de la
compétence. Les données recuelllies étant trdgegjcnous sommes convenus de
considérer cet interview comme le premier entreiemi-directif. C’est pourquoi nous

avons choisi de commencer le questionnement deémeainidirecte, sans mentionner ces
notions. Nous avons souhaité pour cela interro¢g@vodd les activités menées par les
enseignants pour mesurer des compétences traalggensuis, des exemples et, enfin, la

notion plus abstraite de compétence.

Notre grille d’entretien s’est décomposée en dewandes parties, I'une portant sur

I'autonomie, l'autre sur la prise d'initiative :

- la description de situations dans lesquelles@evé I'éleve en autonomie : nous avons
cherché a connaitre des activités proposéeslévd’dui permettant d’organiser son
travail, le planifier, anticiper, rechercher &estionner des informations, de maniéere

autonome ;

- la maniere dont est observée l'activité¢ de I'élévl’'enseignant met-il en place
un dispositif direct ou indirect pour évaluer ette compétence ?

- le degré d’acquisition de cette compétence.

Le méme type de questionnement a ensuite été maséoptenir des informations sur la

prise d’initiative.

Pour conclure, deux questions permettaient d'alorls caractéristigues d'une

compétence en général et dans la pratique scolaire.

Cette grille ¢onsultable en annexe 1 de ce mémaanstituait un guide d’entretien ; il

nous est arrivé de poser les questions de marifééesdte ou de reposer la question quand
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celle-ci n’était pas comprise. Nous nous sommex &t d’aborder les questions avec le

plus de neutralité possible.

Présentation du public ciblé et conditions des engistrements

Les entretiens ont été conduits auprés de troisigmants du % degré, plus ou moins
expérimentés et ayant des profils trés différents.

Annie, cinquante et un ans, est conseillére péglgge pour les professeurs dti degré

depuis onze ans aprés avoir enseigné pendant ngéivie d’années. Elle a enseigné
notamment dans une secteur qui accueillait degsnenfdu voyage (treize ans). Elle a
occupé trois postes de conseillere pédagogiquex aes pour I'enfance handicapée, cing
ans en secteur rural et quatre ans en secteunutbantretien s’est déroulé dans une école

située en banlieue d’une grande agglomération, kdaselle des professeurs.

Betty, trente-cing ans, est enseignante depuis des dans une école rurale et en assure
la direction depuis cette année. Elle a enseigrféateais, précédemment, dans un pays

europeen.

Cyril, cinquante ans, est enseignant et direa&ure école rurale depuis six ans, apres un

parcours professionnel a I'étranger.

1.1.4. Déroulement des entretiens

Au début de chaque entretien, nous avons expliguérdaerviewés le cadre et le but de
notre recherche. Nous leur avons demandé ensaittotisation d’enregistrer leur propos
tout en précisant le caractére anonyme des tratiscrs et le principe de confidentialité.

C’est pourquoi nous avons changé les prénoms desrpees intervieweées.

Les techniques de communication utilisées ont é&dtrées sur l'utilisation de mots

simples et ne faisant pas appel a un vocabulageritjue. Une attitude empathique et le
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souhait de respecter I'éthique de la professidrétéau cceur de nos préoccupations pour
établir un climat de confiance. Les personnes liotgres se sont exprimées librement sans
aucune crainte de voir leur propos interprétésri@les raisons pratiques, les enseignants
praticiens ont été choisis dans la zone géographajunous exercons nos missions de
conseillere et aprés autorisation accordée paspdntrice de I'Education Nationale,
responsable de la circonscription. lls se sontégréblontiers a la pratique de I'interview
aprés quelques instants de géne qui se sont \&sipds. Le fait de commencer par des
questions simples leur a permis de s’exprimer défisulté. La position d’écoute active a
ete utilisée frequemment ainsi que la reformulaaén de s’assurer de la compréhension

des propos de l'interlocuteur et d’encourager sqgession.

Aucun jugement de valeur n'a été exprimé ni mémas@epour ne pas perturber
I'entretien. Les silences ont été respectés, upnatéa été installée pour donner le temps

de la réflexion avant de répondre.

Les entretiens se sont déroulés sur le lieu deaitrguour les enseignants en poste, en
dehors de leurs temps d’enseignement, dans le bbded®irecteur ou la salle de réunion
des professeurs. lls ont duré environ quarante-oingutes avec une relance pour 'un
d’entre eux. Apres la relance, nous avons pu phté d’'aisance dans I'expression du
discours. En fin d’entretien, nous avons explicitére sujet aux personnes interrogées,

précisant ainsi nos hypothéses.

1.1.5. Méthodologie de transcription des entretien S

La transcription s’est avérée relativement londuwgs de la transcription, nous avons tout
d’abord numeéroté chaque ligne du discours desviei®és. Nous leur avons ensuite

attribué un prénom fictif, pour respecter leur amoat.

Pour un meilleur repérage dans chaque entretiamg avons également identifié chaque
interaction en utilisant I'initiale du prénom fitattribué a I'interviewé, suivie d’un chiffre

identifiant l'interaction. Nos propres interactioss distinguent de celles des interviewés
par la mise en minuscule de l'initiale et I'écréwen italique. Ce qui donne, par exemple,

pour le premier entretien d’Annie,ad » pour notre premier échange et « A1 » pour la
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réponse d’Annie. Il en est de méme pour Bettyl » et « B1 » et pour Cyrik c1 » et
« C1 ».

Les trois transcriptions des entretiens sont jeint@égralement en annexe 2 de ce

mémoire.

1.2. METHODE D’ANALYSE

1.2.1. Construction des grilles d’analyse

L’analyse de contenu cherche a connaitre la satifin des paroles des intervieweés. Du
traitement de ces contenus, nous pouvons apprendiautres choses », des savoirs
déduits de nature psychologique, sociologiquephtpie, économique... comme l'indique
L. BARDIN'? Le but de I'analyse de contenu est « I'inféredeeconnaissances relatives
aux conditions de production (ou éventuellementrélmeption), a l'aide d’indicateurs

(quantitatifs ou nortf®.

Cette phase d'étude a été menée en respectarigles préconisées par L. BARDN:
tout d’abord, la régle d’exhaustivitdu de non sélectivité nous a fait prendre en cempt

tous les éléments significatifs de chaque entretienregle de_réprésentativitgous a

conduit & questionner un homme et une femme. L& Bgomogénéitdhous a ameneés a
proposer les mémes conditions de recueil de donnmé&se grille, méme durée d’entretien
et méme catégories de personnes. Enfin la regl@eatgnencenous a imposés une

adaptation entre les contenus et I'objectif fixé.

Lecture flottante des entretiens

Ainsi, notre construction des grilles d’analysest’déroulée en plusieurs étapes. Nous
avons d’abord effectué une lecture flottante dequbaentretien : «la premiéere activité

consiste a se mettre en contact avec les docurdéntalyse, a faire connaissance en

12 BARDIN L. (2009)L’analyse de contentaris : PUF p. 42
126 1bid. p. 43
27 bid. p. 40
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laissant venir & soi des impressions, des oriemst$?® comme le précise L. BARDIN.
Un certain nombre de grands thémes évoqués pantlsiewés ont été relevés. Cette
analyse thématique s’est basée sur des « motssf@rsnoncés par les interviewés. Nous
avons noté qu'un théme pouvait étre exprimé a @lusi moments du discours et
s’interposait avec d’autres themes relevés. Nownsavelevé les occurrences de termes,
d’hésitations, de silences, pour se rapprochembus prés de la pensée des interviewés.
Cependant, comme toute forme de discours est peédeinterprétation, cette analyse de
répétitions de mots, de styles de discours (affiona désaccord), de non-dits (gestes,
silences) pouvait en orienter dans un sens ou danautre sa perception . Nous ne
souhaitions pas que lI'analyse trop détaillée dueanne masque I'essentiel. Ainsi, nous

avons préféré centrer notre analyse sur I'étudeaséique du contenu..

Dans un second temps, nous avons procédé a uneel@tis séquentielle en recherchant
les unités de sens que nous avons intégrées dagsaleds themes définis a I'issue de la
premiere lecture. Comme l'indique L. BARDIN, « Ltegtien est découpé en séquences.
Des criteres sémantiques (organisation de la séquautour d’'un theme dominant), mais

aussi stylistigue (rupture de rythmes, opérateusngaticaux) sont a la base de ce
découpage %°

La recherche de ces unités de sens nous a amal@&®@per une séquence en plusieurs
séquences, car différents themes figuraient danweraier découpage. Pour affiner cette

perception d’'unités de sens, nous nous sommes @p@Ewy la présence des connecteurs
logiques, changement de sujets, de mots indiguarpassage d’'un sujet a un autre

(alors..., donc..., ensuite..., enfin).

Ce travail de découpage a été effectué entretiereptretien, nous amenant a déplacer
certaines séquences d’'un sous-theme a un autheregirouper certains sous-themes dans
un autre sous-théme, ceux-ci n’étant pas abordésepdrois interviewés. Nous avons
étudié l'intégralité des discours. Ce travail detlee et d'analyse a été guidé par nos
hypothéses de départ. Toutefois, nous nous somifexcés de garder une grande
ouverture d’'esprit et d’accueillir les propos deteiviewés qui n’allaient pas toujours dans
le sens de nos idées de départ. Cette recherchmmatsion dans le monde subjectif

d’autrui , attitude qui exige un effort, mais n’&xcpas l'intuition, dans la mesure ou, a

12Z8BARDIN L. (2009) op. cit. p. 126
129BARDIN L. (2009) op. cit. p. 102
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chaque nouvel entretien, il faut faire abstractieh,de soi-méme, et des entretiens
précédents3° comme le précise L. BARDIN, demande un certain m@nde temps

d’étude entrecoupés d’arréts, de reprises pourecoasun « ceil neuf ».

Détermination des thématiques abordées par chaqueterviewe

Nous sommes ainsi parvenus a identifier cinq thédifé&rents : ceux-ci se découpant en

sous-thémes (de trois a cing sous-themes) :

Auto-évaluation
1. La Compétence de I'autonomie et Co-évaluation
de la prise d'initiative

Maitrise / acquisition Evaluation formative
Définition / caractéristiques Entretien d’expli¢itan
Complexité 4. Fonctions de I'évaluation

2. Evaluation de la compétence Roéle de I'évaluateur
Explicitation / entretien Sens de I'évaluation
Dispositifs / modalités 5. Autonomie / prise d'initiative
Critéeres d’évaluation caractéristiques

3. Formes de I'évaluation formes
Cadre institutionnel évaluation

Dans un troisieme temps, la deuxieme phase de |ysmas’est orientée vers la
transversalité thématique. L. BARDIN compare laopardans la pratique d’entretiens
semi-directifs & « un canevas ». « Comme dansaileeavec chaine et trame, des themes
apparaissent, puis réapparaissent un peu plus lemfonction de la progression d’'une

pensée qui se cherche. La procédure d’analysevaaade synthétique consiste a détruire

130BARDIN L. (2009) op. cit. p. 96
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(avec le traitement de texte), ce petit jeu deesaututon de I'esprit®s’. Nous avons donc
regroupé par themes et sous-themes les paroldsad@e interviewé. Dans cette grille de
synthese, nous n’'avons retenu que les élémentssdeuds qui nous ont semblé les plus
explicites et avons indiqué (par le codage desant®ns et la numérotation de lignes) ou
retrouver ces propos dans les entretiens. Cetteé&s@ nous a ameneés a revoir de nouveau
certains découpages de parties d’entretiens, agastaté que des éléments de discours de
deux entretiens qui rencontraient des similitualesent été classés dans des sous-théemes
différents. Il nous est apparu que d’autres soamids pouvaient étre regroupes, comme
celui des pratiques de I'autonomie et de la prigatidtive a I'école, pour deux raisons :
ces notions sont déclinées dans la méme compéfethaesocle commun de connaissances
et de compétences et I'un des interviewés avaibguévoqué lI'autonomie, l'autre, la prise
d’initiative. Toutefois, les contenus étaient seamés. Un sous-theme a été écarté, celui de

la réflexivité ; nous n'avons pas recueilli ass&téainents lors de la lecture séquentielle.

Proposition de catégorisation et sous-catégorisatio

La proposition de catégorisation et de sous caigajmn est apparue apres la relecture
approfondie des entretiens retranscrits et s’estuegopertinente pour donner du sens a
'analyse qualitative. Elle reprend les différentd®matiques abordées par chaque

interviewé pour les ré-organiser en catégoriestathdgs a tous les entretiens.

= Rappel des différentes thématiques abordées paels®nnes interviewées

ANNIE
Compétence | Evaluation de lga  Formes de Fonctions de Prise
transversale compétence I'évaluation I'évaluation d’initiative
explicitation
BETTY
Compétence | Evaluation de la Fonctions de | Autonomie/ | Complexité de
autonomie et compétence I'évaluation prise I'évaluation
prise Evaluation d'initiative
d’initiative formative
Co-évaluation

131 BARDIN L. op. cit. p. 97
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CYRIL
Compétence | Evaluationde la  Formes de Fonctions de | Autonomie /
autonomie et compétence I’évaluation I'évaluation prise
qi p{'ls? critéres Role de d'initiative
initiative I'évaluateur

= Proposition de catégorisation générale a partir diéfserents themes

La catégorie proposée s’inspire de la questionbl@noatisée, des trois concepts étudiés
pour tenter de trouver des réponses. Ainsi les dtigoes relevant de la maitrise, de
I'acquisition, des caractéristiques et de la coxipgfede la compétence scolaire ont été

regroupées dans le theme des compétences trariesersa

La mobilisation des compétences transversales upgroles sous-thémes des

caractéristiques, du sens et du cadre institutionne

Enfin le theme de I'évaluation des compétencesstensales regroupe les modalités

d’évaluation, le r6le de I'évaluateur et la comjitiéxie I'évaluation.

= Proposition des sous-catégories

Les sous-catégories réorganisent les différentémdbiques dégagées lors de la lecture

flottante pour faire sens. Ainsi nous proposeresssbus-catégories suivantes :

A B C
catégories Les compétences| Mobilisation des Evaluation des
transversales compétences compétences
transversales transversales
Al Bl C1
Définition / Des mises en Modalités
caractéristiques situations
Sous-categories A2 B2 C2
Maitrise / Cadre institutionnel| Réle de I'évaluateut
acquisition et formes
A3 B3 C3
Complexité Fonctions de Complexité
I'évaluation
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Cette premiéere étape dans l'analyse qualitativeedéi®tiens a contribué a catégoriser les
données pour approfondir ensuite les propos deuehpgrsonne interviewée pour chaque

catégorie et sous-catégorie.

1.2.2 Analyse qualitative des entretiens

Dans un premier temps, nous allons procéder analgse linéaire de chaque entretien, ce
qui correspond a « I'exploitation du matériel >aatne « opération de codage » selon L.

BARDIN, par catégorie, puis sous-catégorie.

Ce que dit Annie des « compétences transversales»

Sous-catégorie | N° ligne Extraits du discours
Al Al (I3 al4) « qui englobe »

L (14 & 15) « des connaissances mais aussi des facons dettes emeceuvre ce
Def|n|t|9n I connaissances, donc des savoir-faire, des saveis-ét
Caracteristiques A3 (115a119) | « c’est un objet qui englobe plusieurs savoirsalds entre eux »

A43 (1346) « c'est une compétence qui, est... mobilisable densognbreuses

A45 (1364,365)

A3 (118)
A45 (1364 & I365)

A28 (12132 1214)
A28 (1215)

A28 (1218)

A3 (I18)

A6 (I31)

situations »

« ce sont des compétences transversales, unies,selbbilisables
dans de nombreuses situations »

« qui est identifiable, reconnaissable » « c’eshtdiable »

« qui sont essentielles parce qu'elles permetiertsaune
disponibilité a des apprentissages scolaires »

« ce droit... de se lancer, d’expérimenter...dans kesis
apprentissages »

« il y a d'autres prises d'initiative qui sont |g&a |'organisation de s
vie d’écolier »

« il'y a des prises d'initiative dans I'apprentigsapour des savoirs
trés tres précis... et puis, d'autres, plus diffussples savoir-faire,
savoir-étre »

« c'est identifiable... on sait I'évaluer, on saitaqa on le sait, on
sait quand on le sait pas »

« ¢a passe toujours par I'explicitation »

Annie définit de la compétence comme un ensemblesdsources (savoirs, savoir-faire,
savoir-étre) qui est mobilisable pour gérer unasion et qui revét un caractere
transversal (I3 a 15, 114 a 119) (1346) (1364 a3yt (213 a 1218). Son évaluation est

explicitée. (18, 131).
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Ce que dit Annie des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

A2 A2 (I8 al9) « quelgu’un qui... maitrise des savoirs et qui saill tes maitrise »
A2 (I110a113) « cette acquisition, elle est extrémement expliail& yeux mémes
de celui qui les maitrise, c’est a dire qu'il sasmment... il sait ce
gu'il sait, il sait éventuellement comme il I'a afp.. et il sait le
réutiliser et c’est ... a ces conditions-la qu’il ycampétence
A37(306) « un enfant... qui est capable de gérer »

Maitrise /
acquisition

La maitrise de la compétence passe donc par desnre@ments explicites (I8 a 19),
(110,111) (112, 113), qui font appel a un ensemide schemes, comme lindique P.
PERRENOUD en se référant a la théorie du « corstisime » de J. Piaget : le sujet

construit ses connaissances et assume lui-mémedegsus d’apprentissage.

Ce que dit Annie des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
A3 Al (12al3) « c'est quelque chose de complexe, de difficileali§er »
A26 (1195) « elles sont complexes »

Complexité de|

la compétence (1200 a 1201)| « quand les choses sont complexes »

A3 (119 a120) « cette compétence-1a, ... elle s'inscrit dans desitompétences
A6 (132 a133) « parce que c'est tellement complexe qu’on esgébli de faire des
choix dans la formulation de la compétence »

A33 (1259 a 1260) | « elle me disait que j'avais complexifié la tachgembrouillais, je
rajoutais encore des informations a traiter »

Annie qualifie la compétence comme une chose @ik dompliquée et complexe. Elle
deéfinit le caractéere complexe de la compétence epapgelle fait appel a d’autres

compétences (119 a 120), demande d'opérer desxckiB2 a 133) et de traiter
simultanément de nombreuses informations (125%@)I2

Ce que dit Annie de la mobilisation des compétencémnsversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

Bl A16 (1111) « j'al pas de classe, donc c’est compliqué »

Des mises en
situation

Annie n’enseigne pas devant les éleves. Il luit @anc difficile de décrire des activités

mises en ceuvre pour travailler 'autonomie et ls@d'initiative.



-80-

Ce que dit Annie de la mobilisation des compétencémnsversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits du discours

B2

Cadre
institutionnel

Al12 (183 a 184)

A19 (1151 a 1153)
A43 (1347 a1348)

« les critéres, ils sont posés par un cadre, ounstiéution, ou des
éléments du socle commun ou une grille »

« sur ces affaires de piliers,six et sept »

« donc, c’est important... de la nommer, de la repdaes
différentes situations »

Ces critéeres sont définis par le socle commun dmaissances et de compétences (183 a
184), (1151 a 1153).

Ce que dit Annie de la mobilisation des compétensdransversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
B3 A7 (140 a l41) « c’est un levier qu’on actionne en permanencedgmarre dés le
Fonctions de ) début de I’apprentisse}ge » .
Pévaluation (141 a142) « c’es_t tout ce qu:on dit dans... donner du sensagprentissages,
a quoi ¢a va servir de.»
(146 a 147) « au cours de I'apprentissage, ... avec tout cemu’o

A13 (188 a 190)

(190)

(191)
(191 a 192)

sait,... I'explicitation, elle est... au fil de I'apprentisgaet de
l'acquisition »

« de I'explicitation, c’est un puissant levier @gevsir ou on en est d
'apprentissage..de savoir ce que I'on sait, et ce qui nous reste
acqueérir »

« ¢ca met en tension I'apprenant vers autre chos signe un
contrat »

« qu’'est ce qui fait qu’on progresse chacun »

« c’'est une analyse de ce que I'on est, c’esfouatique sur soi, su
ce que I'on sait, sur ses procédures »

1)

o

[

Un bilan des compétences permet de donner du sereparentissages (140 a 142) : savoir

ou I'on en est, ce que I'on sait, ce qui reste guadr (188 a 190) et d’avoir une pratique

réflexive sur ses apprentissages (19 a 192).

Ce que dit Annie de I'évaluation des compétencesansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
C1 A9 (154 a155) « pour moi,... ¢a passe forcément par de I'entretiexvec I'éléve »
Modalités A10(171) « pour moi, I'éléve est associé » o
(I73) « il faut que ca se fasse en transparence, eniassn@vec
éleve »
(174) « donc, I'éléve est plutdt associé a... I'explicivati.. a

A9 (I56 a157)

l'importance de cette compétence, et aux modafié@gluation »

« cet échange avec I'éleve, faut bien qu'il portequelque chose. .|
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que je vais appeler des criteres »
(158 a 159) « des critéres... qui sont... le plus observables plessi>

(160) « c’est les mots qui vont étre mis dessus, aveddd, ou par
'enfant »
A10 (164) « jai dit... qu'il y a des critéres qui existent »
(167) « ce critere-1a, il n'est pas forcément défini@lenfant, il peut
étre complétement posé par le maitre »
(170) « il peut étre donc extérieur a I'éleve »
(170 al71) « c'est quelque chose qu’on a repéré qui étaiifsigtif »
A34 (1278) « avec des bons critéres »

(1281 a 1282)| « redonner la parole a I'apprenant »
A16 (1112 a 1113) | « sion veut qu'il y ait cet entretien avec I'emfaou avec un
groupe d’enfants »
(1114 a1115)| « la dimension coopérative d'une classe... échamjesieurs...
vers un fonctionnement un petit peu démocratique »
A17 (1124 a4 1125) | « conseil de coopérative ou débat... on va obsetee vie de
classe »
(1126 a 1127) | « et... définir les régles, les fonctions... 'apprapion des regles
par certains... la mise a mal par certains... la retteede
solutions ... c’est une modalité en grand groupe »
A18 (1148 a 1150) | « et la validation... au bout d'un certain temps n&certaine
récurrence »
(1150) « la quasi certitude que, le gamin, il est au pwint
A19 (1152 a 1153) | « quelque chose de plus continu, oui... on fait lietpe
« il ne me semble pas qu'il faille faire le poinfpour les éléves,
tous au méme moment »
A28 (1211) « pour moi, la prise d'initiative, elle, elle estsentielle dans tout ce
gue I'on met en place »
(1213 a1214)| « ce droit... de se lancer, d’expérimenter »
A31 (1231 a 1235) | le dispositif, pour moi, ... il est quotidien »
(1239 a 1241)| « mettre les enfants en situation de recherche;,di®e prise
(1263 a 1271)| d'initiative »
«ilyalesdeux »
« qui visent la prise d'initiative au quotidien »
« et puis, un temps,... de formalisation »
« vers un climat de relations »
« dans l'autorisation a prendre la parole en teatairité affective »
« elle savait que j'allais I'entendre »
« elle se sentait autorisée a faire ¢ca »
« c’est une base de sécurité...de confiance »
A36 (1298 a 1301) | « a sa mise en ceuvre au quotidien et dans diffsesituiations »
A37 (1314 a 1315) | « on mesure dans des situations qui sont un paiidgférentes,
prises dans ce que jappelle, moi, la vie de lasgda»

La mobilisation des compétences transversales passen entretien d’explicitation avec
I'éleve (154 a 155), (171), (173) a partir de énies (156 a 159), (160), définis par I'enseignant
(167), (170), ou de régles établies en grand grdqifdzs a 1127). La validation est envisagée
ultérieurement, pas pour tous au méme moment (@1M450), (1152 a 1153). L'évaluation
se fonde a partir d’'une observation continue, liégaildes activités conduites en autonomie
(1189 & 1191), (1231 a4 1235), (1239 a 1241), (128%271).
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Ce que dit Annie de I'évaluation des compétencesansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

Cc2 A6 (I33) « y associer celui qui apprend »

Réle de A7 (136) « pour qu‘il_ y ait compétence...il faut que ¢a s’@éwu rang de

I'évaluateur et N savolr explls:lte > o L

formes (144 a 145) « cette espéce de couche Q’expllcnatlon... qui dodlvancer en
méme temps que les savoirs »

(146 a 147) « I'explicitation, elle est, ... au fil de I'appressiage et de
l'acquisition »
A10(176) « ¢a appartient a un champ professionnel, et ligrdat quand

A12 (179 a182)

A13 (193)
A15 (198 a 99)

(199)
(1100 & 1102)

(1106 & 1108)

A16 (1117 & 1120)

A17 (1129 & 1132)

A18 (1139 a 1140)

(1143 & 1144)

(1146 a 1148)

A31 (1236 & [238)

(1239)
A34 (1276 a4 1277)

(1278 4 1279)

méme pas associé a ¢a »

« moi, je préfere et dans... un et, I'associatide s fait, voila, sur
I'explicitation, la verbalisation »

« I'idée, c’est quand méme d’aider les enfants »
l'auto-évaluation, ...c’est moi, je suis un petit paoi tout seul, un
tout puissant, je définis tout (...) »

« (...) je définis... et le critére, et quand je Vaipasser (...) »

« I'enfant, il n’est pas en capacité de tout décidele ce quiva ...
étre observable et de quand il va I'observer ...a'estorcer une
toute puissance, c’est pas possible »

« I'association de I'éleve, elle se fait... paslsutritére, le fond...
mais sur... les modalités (...) »

« cette co-évaluation permet de renforcer des atipsages ...
c’est aussi un bénéfice-la »

« le maitre, I'adulte, il a une part, ... a part densysteme ...il est
en capacité d’observer et de faire quelque choseslebservations
... donc, pour moi, il y a les deux modalités »

« a cOté de ¢a, il y a observation de I'adulte...sda@aucoup de
moments pas particulierement structurés ... centnédes
apprentissages mais des moments plus de la viggumme ... des
moments...qui sont riches d’enseignement. »

« on ne peut observer que si on s'attend a observ&non, on voit
rien »

« pour pas qu'il observe vingt mille choses... fawilait ...
guelques grandes lignes »

« I'observation, c’est on engrange, ... des infororaiet elles vont
venir se combiner avec un faisceau d’informatioass en regard
de faits observables qu’'on souhaite, qu’'on a psiatéamont »

« il faut bien... se poser, pour mettre de I'orda@sltoutes... ces
observations (...) »

« alors, c’est se poser, soi, adulte (...) »

« on va se mettre a faire le point sur un enfartiqudier... pour qui
on n'a pas une image trés... précise »

« c'est se poser avec I'enfant lui-méme... en veshali »

« on est obligé d’associer I'éléve ...on est obligésd tourner vers
lui »

« I'enseignant, il va...engranger des informatioas,rhettre en
lien, avoir... une certitude »

L'importance de I'entretien d’explicitation est niemnée dans le discours (I133), (136),
(144 a 145), (146 a 147), 176), (179 a 182), (I2#61277). Il est une technique pour pratiquer

I'évaluation formative qui est d’abord une évalaatiformatrice (193). Simultanément a
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I'activité, I'évaluateur collecte des observatians 'aideront, a posteriori, a évaluer la
prise d’autonomie, et d’initiative (1117 a 120)1ZP a 1132), (1139 a 1140), (1134 a 1144),
(1146 a 1148), (1236 a | 238) et a communiquerdeservations a I'éléve (1239).

Ce que dit Annie de I'évaluation des compétencesansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
C3 Al (11 al3) «oh, la, la,... alors compétence, pour moi, c’eslique chose
Complexité complexe, de difficile a qualifier »
(14 & 15) « mais c'est quelque chose de trés complexe, déamb
A3(19a12) « cette compétence-la, en creux, elle s'inscrisdfautres
compétences»
A6 (131 a133) « parce que c'est tellement complexe qu’on esgéhli. obligé de,

je dirais, de faire des choix dans la formulatienacompétence »
a26(1 193 a 1194) | « est-ce que vous pensez que ce dispositif queveoez de me
décrire serait transposable pour évaluer des coepesis
complexes ? »

A26 (1195 a 1198) | « ben, moi je dirais, d’autant plus qu’elles saminplexes, pour
moi, oui.

« Et du coup, y a pas, enfin, du coup, c’est coquglj ca me fait
penser aussi a des évaluations en maternelle atdes grilles
d’observation, par exemple du langage, et, otstipas intéressant
de mentionner ce qu’on ne sait pas mais de mergidonjours ce
gue l'on sait »

A34 (1281) « donc, dans cette complexité-1a, il faut redonagrarole a
'apprenant,... sur le degré d’acquisition »

Annie évoque la complexité d’évaluer la compéterfele utilise cinq fois le mot
« complexe ») pour exprimer la difficulté a quaifi’objet a évaluer, la difficulté a faire
des choix (11 a13), (14 a4 15), (19 a 112), (13138), (1195 a | 198), (1281).

Synthese du discours d’Annie

Ainsi, pour Annie, la notion de compétence transakr est bien percue comme un
ensemble de ressources a mobiliser. La forme diétiah retenue pour apprécier
'acquisition de compétences est celle de I'évahmatformative qui n’exclut pas

I’évaluation certificative de I'enseignant, explés a I'éleve.
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Ce que dit Betty des compétences transversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits du discours

Al
Définition /
caractéristiques

B69 (578 a 580)

B71(I590 al591)
B72(1602)
(1604)
B4 (1392 140)
(144 4 145)

(146 a 147)

B6 (172 a173)

(176 & 79)

B77(1633)
B79 (1653 & 1654)

B81(1684)
B85 (1702 & 1703)

B86 (1714)
B87 (720 & 1723)

« une compétence, c'est étre capable de faire gaelgose, ... c’es|
un savoir faire... les caractéristiques d’'une compegeil faut déja
la définir, savoir quelle compétence on travaille »

« et ... attitudes... quoique on peut avoir des conmpét® aussi,
disciplinaires »

« c’est toujours étre capable de savoir faire quekchose »

« on peut avoir des compétences en dehors des shamp
disciplinaires de I'école... ¢a peut étre savoirdagavoir vivre,
savoir étre avec les autres »

« des fiches... qui référent & des choses qu'orvaitiées, qu'on a
vues ensemble »

« des choses ... qui reprennent des... compétenceilltas
auparavant »

« certaines sont des compétences qu’'on n’'a pasavudsbut
d’année mais qu’ils sont censés avoir acquiseariagées
précédentes »

« ce sont de situations qu'il ont déja vécues...atheses qu'ils ont
déja faites »

« des choses qu'ils n'ont pas vu présentées de fegibn-1a... ¢a
demande déja de réfléchir... de I'observer, ...de di@rpar eux-
mémes ce qui peut leur étre demandé »

« donc, pour progresser, pour... arriver a un stadenoest capable
de faire vraiment seul »

« et puis, utiliser ce qu’on a appris pour pouviaire les choses
soi-méme »

« la transposer »

« I'enfant doit avoir acquis déja certaines chgsms pouvoir les
réutiliser ; il faut les mobiliser, les transféser

« c'est vraiment & I'enfant de faire toute la déchar»

« |'éléve doit pouvoir passer par différentes ésapegérer la
situationde Aa Z »

Betty définit la compétence en terme de savoi/ois faire et savoir étre (1578 a 1580),
(1590 a 591), déja mobilisés et élargit la compégea la notion transdisciplinaire (1602),
pour la sortir du contexte scolaire et I'appréhendans la vie courante (1604). Ces
compétences doivent déja étre travaillées avaatdl810), (144 a 145), (146 a 147), (172 a
I73) pour pouvoir étre transférées dans une aitinat®n, situation de travail autonome
décrite par Betty a plusieurs reprises dans leodis (1633), (1653 a 1654), (1684), (1702 a

I703). Cette compétence d’autonomie s’acquiert msgjvement (1714), (1720 a 1723).

Ce que dit Betty des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
A2 B1 (19 al10) « les enfants...doivent savoir ce qu’ils ont déja fai
(113) « en ayant bien compris la consigne lui-méme »

Maitrise/
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Acquisition de (113 al14) « Cc'est bien s'il peut le faire par lui-méme »
la compétence (117 a118) « chacun doit connaitre son role et puis I'effectue
B8 (199) « ils ont la démarche d’aller vers le travail ded@&n
B13(1156) « voila, ne pas trop en prendre non plus, voiléeigé
B24 (1230) « voila ce qu’on est capable de faire »
B29 (1268) « est-ce qu'ils sont capable d’en faire »
(1269) « est-ce qu'ils sont capables de poser des qusstion

(1270 a 1271) « est-ce gqu'ils sont capables de dire qu'ils neesapas comment..
s'y prendre ? »

B30 (1278) « est-ce gu’ils se mobilisent, est-ce qu'ils écoti®
(1282) « est-ce qu'ils rentrent dans le projet ? »
(1284) « est-ce gu'ils s’organisent pour créer quelquesetd»

B38 (1353 a 1354)| « est-ce qu'ils peuvent démarrer a partir de ca ? »

B41 (1376 a 1377)| « est-ce que I'enfant est capable d’analyser l@asdn, est-ce qu'il
va pouvoir... démarrer de lui-méme ? »

B69 (1581 a 1582) | « I'éléve lui-méme doit savoir... quelles sont lesnpétences a
acquérir... pour pouvoir les atteindre »

B74 (1618 a1619) | « essayer de faire des choses par soi-méme ouiegrpepe...
voila étre capable de »

Pour acquérir une compeétence, I'éleve doit prerdrescience de qu’on lui demande, de
ce qu’il doit savoir (travail d’observation, de lefion, d’analyse, de prise de décision) (19
a 110), (113), (113 a 114), (117 a 118), (1581 %8R). Acquérir une compétence s’exprime en
terme « d’étre capable ».c’est a dire avoir une posture réflexive suiélehe a effectuer,
(1278), (1282), (1284), (1353 a 1354), (1376 a 1377

Ce que dit Betty des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

A3 B82(1672 a1673) | « qui est difficile ou pas facile a acquérir, gantande... plusieurs
Complexité de ) étapes avant de I'atteindre ou... peu_t-étre la coepemorceaux »
la compétence B84 (1688 &4 1689) | « c’est quelque chose ... qu’on n'arrive pas atteindr

(1690) « ¢ca demande plusieurs étapes »
(1690 a1691)| « de pouvoir se détacher... de la tache pour analyser

Betty aborde la complexité de la compétence plswdis la forme d’'une complication, de
difficultés a atteindre, (1672 a 1673), (1688 a 8ce qui demande plusieurs étapes, un
découpage des différentes taches (1673) et unétdéatanalyse ((1690 a 1691).

Ce que dit Bettyde la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

Bl B1 (17) « la mise en place de plan de travail en autonoemie
(11 a112) « sur ce travail, la compréhension de consignede selfait... de
facon autonome »

Description de
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situations

(114 a115)
(117 a118)
B9 (1110 al111)
B11 (1126)
(1129 a 1130)

B35 (1315 & 1317)

« il y a une mise en place aussi de ... services,..gpgport a une
prise d'initiative »

« chaque enfant a un réle dans la classe... chadtuoatmaitre son
réle... et puis... I'effectuer »

« j'essaie de libérer... un petit moment dans la $eena qui est
dédié au travail en autonomie »

« je fixe pas un temps vraiment au départ »

«on va allouer un petit peu plus de temps dasstaaine, pour
que, si je voie que beaucoup d’éléves n'ont paduenpuissent
terminer »

« il y a peut-étre des enfants qui ne sont pasn'guit pas été trés
autonomes ou qui n’ont pas pris d'initiative etranva pas
forcément I'avoir observé... c’est pas toujours otifec
complétement »

Les situations de travail décrites entrainent iégerinent les éleves a I'autonomie (17),

(111 a112), 114 a115), (117 a 118).

Ce que dit Bettyde la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits du discours

B2
Cadre
institutionnel

B57 (1498 a 1499)
(1499 a 1500)

(1500 a 1503)

« on veut justememar rapport au socle commun qu'ils soient
autonomes »

« qu'il prennent de l'initiative, qu'arrivés daresVie, ils puissent...
d’eux-mémes faire certaines choses et puis avoasprit critique »
« l'initiative, c’est aussi ¢a, c'est pouvoir sdather ... des choses
et essayer de réfléchir par soi-méme... c’est peattét aspect de,
du métier d’éleve qui n'était pas... développé ourthins pas
évalué jusqu’'a présent »

Betty fait référence au socle commun de connaissaecdes compétences (1498 a 1499) et

aux objectifs poursuivis dans I'acquisition daut@nomie et de la prise d’initiative (1499 a

1500), (500 & 1503).

Ce que dit Bettyde la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits du discours

B3

Fonctions de
I'évaluation

B52 (1459 a 1453)

B53 (1470)
B54 (1474)
B56 (1488 & 1490)

B58 (511 & 1513)

B61 (1534 & 1538)

« ¢a aiderait peut-étre dans les champs discipisapour
pouvoir... par rapport a une matiere donnée.. cetgarat-étre plus
précis que... de maniére transversale, ¢a serait. phig son rdle
d'éléve... son attitude en classe »

« oui, ¢ca serait bien d’avoir les deux »

« et puis aprés, une vision d’ensemble »

« mais voila, c’est vrai que si c’était transversali, en fait ca
dépend,... si c’est transversal mais bien détadlfgnse que ca
peut étre aussi... utile, enfin, utilisable»

«donc, il y a quand méme des points positifs sarlisret, et puis,
de voir aussi qu'il évolue, ... de lui montrer g@giandit aussi, qu'il
y a des étapes a franchir et qu’on n’a pas les m&agacités, on
n'est pas aussi autonome au CP qu’on va I'étreMretCde voir
son évolution »

« je pense que... pour certains enfants, ca les matfaire les
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choses bien, déja ils ont envie de faire bien $euvice, de
participer... il va falloir que je fasse un efforje.pense que ca ne
fonctionne pas forcément avec tous les enfantss.mda plupart
essaie quand méme d’avoir la ceinture supérieure »

B64 (1554) « une motivation, oui »

Betty serait favorable a une évaluation des conmgétetransversales dans chaque champ
disciplinaire (1326 a 1317), (1459 a 1453), pouusgld’objectivité et de précision et avoir
ensuite une vision d’ensemble (1474), (1488 a 149@) prise en compte des compétences

transversales permet de valoriser le travail ddeve (1511 a 1513) et sa motivation pour

s’améliorer (1534 a 1538), (1554).

Ce que dit Betty de I'évaluation des compétencesamsversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits de discours

C1

Modalités

B8 (95 a 196)
B14(I163)
B20(I201) (1204)
(1206 a 1207)
B31 (1288)
(1289 a 1291)
(1291 a 1293)
B33 (1304 & 305)
B37 (1345 & 1346)
B38(I357 & 1358)
(1358 2 1359)

B40 (1367 & 1369)

B56 (1482 & 1490)

« un dispositif direct... déja, j'essaie de voir &agants qui ont
effectué les fiches mises a leur disposition »

« alors, indirect, moi, je pense plutdt aux ceiesude
comportement... que j'ai mises en place »

« on a un tableau de comportement qui est affieims th classe »
«donc, s'il a dérangé,... il a un baton sur sone@blde
comportement et, plus on monte en grade, plus..sbgévére et.. ;
moins de batons on doit avoir. »

« en direct, c’est pas toujours évident »

« je me mets en retrait et j'essaie d'observeetdants .. . je vais
avoir un tableau ou je prends des notes »

« si c’est une séance... que je suis prise dansdfact ¢ca va étre
apres coup »

« c’est moins facile, en tout cas, si je veux lesfen direct ... mais
je peux pas prendre trop de temps, pour... prendrackes »

« c’'est plutdt occasionnel ; dans un champ distgite, ... je
prends pas I'autonomie, l'initiative en compte aladpis »

« ¢a je pense que je le vois mais je ne vais paérent le noter,
I'évaluer, avec un tableau particulier »

« j'en tiens compte, je pense... au moment ou je reaiplir mes
livrets »

« je vais pas, ... je pense pas écrire « manqueatiaatie »... ¢ca
va étre plutdt « a peut-étre du mal a démarrer ».ckil a fallu
peut-étre I'aider au niveau ... des idées »

« en fait, si I'on rentre dans le détail de ces pétances, on va voif
gue... on a une vision peut-étre un peu faussée,. urpar
comportement de... alors qu'il peut étre capablesroaist caché,
par certaines attitudes.. il peut étre autonomerengre des
initiatives »

« mais voila, c’est vrai que si c’était que transeg... si c'est
transversal mais bien détaillé, je pense que ¢chgimiaussi... ca
peut étre aussi, enfin, utile, enfin utilisable »
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soit dans I'action, quand I'activité le permet @81291) et ce n’est pas toujours facile,
soit aprés l'action (1291 a 1293), (1304 & 305351 a 1358), (1358 a 1359).

Ce que dit Betty de I'évaluation des compétencesamsversales

Sous-catégorie | N° lignes Extraits du discours

c2 B6 (166 & 167) « je leur demande si c’est parce qu’ils n’ont pasgris ou s'ils
Réle de n'avaient pas vu qu'’il y avait tel ou tel exercice

Pévaluateur et (167 a 169) «donc je lui dis de s’appliquer, que méme ledilaen

formes autonomie,... ¢a doit étre bien fait puisque je ggiand méme le

B8 (195 4 196),

(198)
(1100 a 1104)

B12 (138 & 1142)

B13 (1151 & 1152)

(1157 & 1158)

B31 (1289 & [29)

B33 (1304 & 1305)

B15 (1167 & 1174)

B16 (1178 & 1182)
B18(I187a1192)

B22(1217)

regarder »

« un dispositif direct... déja, j'essaie de voir &agants qui ont
effectué les fiches mises a leur disposition »

« je leur dis, déja on fait le plan de travail »

« je note apres, qui a fait telle fiche,... pourtvail en
autonomie... je situe a peu pres, je vois les enfantst, voila,
dans ma téte, j'ai la liste des enfants qui sopabkes ou pas... en
revanche, sur les bulletins d’évaluation, j'ai yostite case... sur
laquelle, je mets, ... voila, est-ce que I'enfanteegiable de réalise
son travail ou pas, est-ce qu'il peut avancer demigavail en
autonomie »

« je mets un petit commentaire pour I'enfant qaiunait pas réussi,
pour, ..., soit, pour lui expliquer ce qu'il fallddire mais, 1a, je me
pose la question de savoir s'il va pouvoir reliremecommentaire...
mais j'essaie de ne pas ... mettre une évaluatioativég sur... le
travail en autonomie »

« mais c’est vrai que je leur aie pas spécifiquardému’il y avait
une case dans le livret. Mais en revanche, jededit que je
voulais voir s'ils arrivaient a s’organiser »

«donc, essayer, de les canaliser et... de fairertd go'ils
terminent déja ce qu’ils ont commencé »

« Moi, je me mets en retrait et j'essaie d'obseleeenfants,... je
vais avoir un tableau, ... ou je prends des notes....f& suis un
peu prise dans I'action, ... ¢ca va étre apres coup »

« en tant que meneur de l'activité, c’est moins facile, si je veux
le faire en direct,... je peux pas prendre trop depe pour...
prendre des notes »

« un systéme de ceintures qui fonctionne commeda j.. En
début d’année, tous les éléves commencent a lauoeiblanche, ils
ont des droits d’éléves, donc les droits les pasdues, donc le
droit de travaliller, le droit de se faire respectest puis, ... toutes
les trois semaines, on a un conseil de classe, voibsi chaque
enfant a réussi a passer les étapes ou, ... a addasdobjectifs
fixés pour la ceinture suivante »

« les objectifs de passage d’'une ceinture a I'ausnt écrits et...
voila, sont affichés a I'entrée de la classe»

« on l'avait travaillé a la rentrée... ce qu'on nasge droit de faire,
donc, dans les droits, il y a des droits mais adissidevoirs, et puis
des interdits... Puis, ensuite, je leur ai propospuis on a vu
ensemble, est-ce que cela reléverait plutot... equtkfaut étre
plutdt,... voila, essayer de graduer un petit pewi#érents
objectifs,...et aprés pour les droits, c’est moi gusgpour voir si
c’est facile a mettre en place ou pas... je lesspakiés... dans les
différentes ceintures en fonction de ce que ¢a @iovv

« au niveau des batons, donc, on regarde au tdesegasse qui a

r

eu trop de béatons et donc,... ne pourra avoir sdauweim»
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(1221 a1222)| « ensemble, on voit, est-ce que I'enfant, d’apm@sswest capable ol
a son matériel, est-ce qu'il est capable de seenett rang »
« est-ce que cet enfant, d'aprés vous, il est dapibfaire telle et

telle chose ? »

B24 (1230 & 1231)

B25 (1235) « il a droit & prendre la parole. Oui, il peut gdethdre »

(1237 a1239)| « aprées, on revoit, la maitresse donne son agis,aunais c'est pas
que l'avis de la maitresse qui compte. Et, c'estg@ce que la
maitresse pense que non,... et bien on peut quane éoir sa
ceinture ! »

B26 (1244) « la décision est collective »

B35(1321 4 1322) | « ca peut étre aussi eux-mémes, des petits tabtééuxluation, ...
est-ce que j'ai atteint I'objectif fixé pour la & »

« donc la, les enfants peuvent aussi s’auto-éval&tdonc, ca
aide aprés, pour la maitresse... évaluer aprés eougprenant les

fiches que les enfants ont remplies »

(1324 & 1326)

L’évaluation de I'autonomie se fait, en direct, dant I'activité (195 a 196), (198), (1100 a
1104), est commentée par écrit (1138 a 1142), (B6A67) mais I'éleve ne sait pas
précisément qu’elle est prise en compte. L'évatuafiormative est pratiquée sans étre
explicitée (1151 a 1152). Un dispositif de « pagsate ceintures » mobilise les éleves pour
une co-évaluation du comportement individuel decaha(l167 a 1174), (1178 a 1182),
(1187 a 1192), (1217), (1221 a 1222), (1230 a 123tp-évaluation a laquelle participe aussi
I'enseignante (1235), (1237 a 1239). Une forme dtagévaluation permet a I'éléve de savoir

s'il a atteint I'objectif. (1321 a 1322). L’enseignte s’appuie sur ce premier diagnostic pour

evaluer (1324 a 1326).

Ce que dit Betty de I'évaluation des compétencesamsversales

Sous-catégorie

N° lignes

Extraits du discours

C3

Complexité de
la compétence

B31 (1291 a 1295)
B35 (1316 4 1317)

B50 (1436)
(1440 & 1446

B82 (1672 & 1676)

B84 (1688 & 690)

B85 (1696 & I703)

« c'est pas toujours évident, ou avec un groupen.n’'a pas
toujours une vue globale, donc,... ¢a va étre apep,c.. mais
c’est vrai que c’est pas toujours facile de »

« on ne va pas forcément I'avoir observer, dorestgas toujours
... objectif, complétement »

« je pense qu’on ne sait pas trop nous-mémes, catrif@ealuer »
« peut-étre comme justement c’est pas détaillé,.saitrpas trop ol
mettre et comme... les différentes étapes, ... lesctifge
particuliers... si on n'a pas |a,... un outil... commeliwret, avec
des compétences... des étapes, ... pour nous ledaist pas
forcément évident, quoi »

« pour moi,... c’est une compétence qui est diffiollepas facile a
acquérir, qui demande... plusieurs étapes avanhdtti.. ou... la
couper en morceauy, ... et puis qui pose difficuligpoobleme a
beaucoup d’enfants d’un certain &ge, donc, elle@siplexe, elle
est difficile »

« pour moi, la complexité, c’est quelque chosergest pas attei...
enfin qu’on n’arrive pas a atteindre, a faire deda choses ;... ca
demande plusieurs étapes, ¢ca demande de la réflexio

« ce qui n’'est pas toujours évident,... donc, unepgiance
complexe, oui, elle va faire appel sirement a dés,tsoit champs
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disciplinaires, ou d’autres compétences dans oedtee discipline
... donc, I'enfant doit avoir acquis déja certainkseses pour
pouvoir les réutiliser »

Evaluer une compétence transversale est considénéne une tache difficile (1672 a
1676), non évidente (1291 & 1295), non objectiv&l@ a 1317) qui demanderait a étre plus
deétaillée (11440 a 1444). L’enseignante expligeet@&tonnement par un manque de « savoir
faire » (1436), (1440 a 1444), par un manque d’'suf{l440 a 1446). La difficulté a atteindre
les objectifs réside dans le fait que l'acquisitidinine compétence demande plusieurs
étapes (1672 a 1676) et fait appel a d’autres caempés (1696 a 1703). Selon Betty, c’est ce
qui explique sa complexité (1688 a 1690).

Synthese du discours de Betty

L’évaluation des compétences transversales prefiférattes formes: [I'évaluation
formative est pratiguée mais n’est pas expliciteeavvis de I'éléve. Une forme de co-
évaluation est utilisée régulierement au sein chuge d’éléves. Ainsi Betty a mis en
place un dispositif novateur pour évaluer régutigzat les comportements des éléves. Elle
propose aux éleves de participer a un systéme seatan de ceintures de couleurs,
dispositif d’évaluation emprunté au sport du judour valider leurs comportements sur
une peériode ; chaque ceinture est acquise si Febkee des critéres retenus pour cette
ceinture a été validé. C’est le conseil d’enfanis \plide le passage de chacun de ses
membres. L’enseignante se réserve la possibiligedeositionner en tant « qu’arbitre » Si
la décision n’est pas objective ou acceptée. Ort peter l'intérét que représente ce
dispositif pour les éleves : il contribue a la naation de tous pour accéder a une gradation
supérieure, cette motivation étant basée sur I'd#eéerté, et non sur une réprobation. Ce
dispositif apprend a se mesurer aux autres, aekgsecter, a étre tolérant et contribue a
développer un climat de confiance et un espritrdege. On peut donc en déduire que des

valeurs civiques sont mobilisées dans ce dispositif

Pour Betty, évaluer des compétences transversests une tache difficile par manque

d’outils de mesure et de savoir-faire en ce quceome I'autonomie et la prise d'initiative.
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Ce que dit Cyril des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
Al C13 (1121) « c'est vrai qu’on est plutdt dans le réinvestisseim
C42 (1345) « étre compétent, c’est ... avoir des capacités,cépable de »

Définition /
caractéristiques

C48 (1370 & 1371)
C49 (1376 & 1377)
C46 (1362)

« oui, c’est étre capable de... pouvoir, de maitridersavoir faire »
« je reviens aux compétences de base,... c'esta@pabte de »

« la compétence,... oui, ce serait une compétenseghilrale
que...»

Cyril définit la compétence en terme de capaci?dg), (1370 a 1371), de maitrise d'un

savoir faire (1370 a 1371), (1376 a 1377) que l'ofinvestit dans une nouvelle situation

(1121). Il décline la méme définition pour les coftgnces de base (1362).

Ce que dit Cyril des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
A2 C6 (150 al51) « il faut savoir lire le tableau et savoir ce quianfaire »
- (152 & 153) « il doit savoir .. qui est capable de... des fdssne savent pas qui
Matitrise / doit fai )
acquisition de oit aire quot » .
C43(1349) « de maitriser la capacité »

la compétence

C30(1260 a 1261)

« chacun apporte quelque chose... qui sont des cenqest
différentes »

Etre compétent, c’est maitriser une capacité (13&9¢ capable de..., savoir lire, savoir ce

gu’'on va faire (150 a 151), (152 a 153). Cyril miée que dans le travail de groupe, chacun

contribue, avec ses compétences déja acquisegeaame nouvelle compétence (1260 a

1261).

Ce que dit Cyril des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
A3 C15(1141 a1142) | « le probleme, c’est qu’on n’évalue pas que ... cedfEacité-la »
o (1143 a1144)| «y va y avoir d’autres choses qui rentrent endida compte et
Complexité de L o . .
. gue, moi, je ... n'évalue pas dans ce dispositif »
la compétence \ N . L,
C40(1328) « c’'est qu'on n'a pas accés... a une compétence géner

C41 (13352 1336)

C51 (1384 a 1386)

«le coté complexe de I'autonomieoui, c’est ¢a... enfin on peut l¢

subdiviser »

« parce que c’est compliqué, parce que c’est comple je pense
gu’il y a quand méme tout un aspect subjectif dargadation ...
pour réussir a trouver des critéres objectifs,t@as forcément

Y

toujours facile »
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Cyril évoque le caractéere complexe de la compétéligd a 1144) dans la difficulté a

trouver des critéres les plus objectifs possibl@84(a 1386). Il suggere de subdiviser la

compétence ((I335 a I1336) pour en rendre sa corepsitin plus « lisiblex.

Ce que dit Cyril de la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
Bl C6 (148 a 149) « c’est & eux de voir qui est responsable,... chacume tache »
C7 (164 a 165) « tu vas aller lire le tableau et tu vas me direspce que tu fais

Description de
situations

C11(198 & 1103)

C25 (1220 a 1221)

C29 (254 4 1255)
C30(1264 4 1265)
C40(1312)

(1317)

(1323)
C51 (1387 & 1390)

C53 (1398 & 1399)

cette semaine ? »

« pour ce qui est de I'autonomie,... il y a avatfonomie dans le
travail,... c'est pas I'autonomie face... aux tachesétait pas
forcément disciplinaire... c’est pas lié aux compéé=n
mathématiques. .. lIs ont un travail a faire peusémaine »

« ils se débrouillent pour ! ils se donnent les amwy/de... je sais
pas comment ils font mieux que les autres, maj;’eat évident
gu'ils y arrivent »

« je n'ai pas acces actuellement a I'implicatiorcbacun des
éleves »

« dans le travail en groupe, je n'ai pas accés.!auddnomie de
chaque enfant »

« c'est a eux de gérer ce projet-la »

« ils ont réussi a trouver... mais, voila, c'étaité@par les éleves »
« chacun avait un degré d'implication, ... ils étaiactifs »

« A l'école,... 'autonomie, ca dépend aussi du,...tcamn.. je
pense que la notion d’autonomie,... elle doit pas Btméme
suivant les individus »

« ¢a serait qu'il soit effectivement capable de line consigne,
quelle que soit la consigne ; ¢a serait de... géiecons »

Cyril décrit des activités pratiquées régulierememir s’entrainer a I'autonomie. (148 a |
49), (164 a 165), (198 a 1103), (1398 a 1399). k peut mesurer le degré d’'implication de
chaque éléve au sein du travail de groupe ((I988)| (1220 a 1221), (1264 a 1265), mais
le projet est géré par les éleves (1312), (131B823). Le degré d’autonomie peut étre
modulable en fonction des capacités de I'éleve7(B&90).

Ce que dit Cyril de la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours

B2 C2(122 a 123) « il faut, le contrat,... donc c’est un contrat agdarme »
Cadre

institutionnel
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Cyril ne resitue pas la mobilisation des compétent@nsversales dans le cadre
institutionnel. Il évoque la notion de contrat andoterme pour l'acquisition de ces

compétences.

Ce que dit Cyril de la mobilisation des compétences transversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
B3 C14 (1129 a1130) | « on voit I'évolution, est-ce qu'ils ont lu ... est-qu’ils ont réussi »
C39(1303) « de pouvoir... montrer a I'éléve qu'il est capabke progresser

Fonctions de

e . dans ce domaine-la, quoi ! »
I'évaluation

La mobilisation des compétences transversales ueage I'éleve a réussir : elle valorise
ses progres (1129 a 1130), (1303).

Ce que dit Cyril de I'évaluation des compétences ansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
C1 C3(129) « physiquement, il y a un tableau a double entrée\wis
Modalités (130 a 132) comment évolue le tableau »

« c’est vrai qu'on a physiquement... la réponse roaist vrai
que... les évaluations de compétences de ce typgaqas
forcément les... outils »

C4(137) « c’est du dispositif indirect »

C5(141) « donc, c’est toujours par dispositif indirect »

C6 (151 a1152) | «ily a aussi un tableau a double entrée ... litalideau et savoir
ce qu'on va faire,... donc, la, c’est direct »

C8 (I74 a175) « sinon, le reste du temps,... c’est, on voit qui. i, oest indirect »
C7 (I65 a 166)) « si ¢a correspondait a ce que j'avais, moi, noéait valide...si
¢a ne correspondait pas,... j'essayais de comprendige erreur »
C9 (184 a 186) « c’est toutes les semaines...pour leur petit ptigriire, ca
c’est,... tous les jours, je vais voir tous les jours

C22 (1196 a1198) | « c’est un outil ; est-ce que oui ou non, ils...gs@nt leurs autres
activités quand ils ont fini, ¢ca on peut I'évalaissi facilement »
C14(1128 a1129) | « y a pas de degrés... c'est vrai qu’'on arrive... cestou non...
c’est vrai que... y a pas de degrés »

C23(1204 a 1205) | «y a rien qui affine I'observation »

C24(1209 a 1210) | « il y en a certainement... moi, je n'en ai pas... paffiner, on
pourrait mettre des degrés, non, mais, je sais@gg’'on pourrait
imaginer »

C25(1216 a1217) | « y arien de concret,... 1a, on est dans le sulbjedf, oui, ¢a, y a
pas de degré,... c'est pas quantifiable »

(1218) « j'ai pas d’outils pour... mesurer le degré d'implion. Ca, c’est
subjectif »

(1222 a 1223) | « y a forcément une gradation entre ceux qui slustqu moins
autonomes face a ce qu’'on leur demande, et, Ipg® moi de
degré »

C27(1232) « le plus facile serait d’avoir un outil,... ou d’'avquelque chose,
qui soit effectivement codifié »
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(1235)
(1242)

C34(1287 a1288)
C35(1291 a 1292)
C36(1294)

(1298 4 1300)
C40(1325)

(1331 a4 1332)
C43 (1354 4 1355)
C50(1380 a 1381)

C51 (1386 a 1387)

« c'est facile, puisqu’il n’ y avait pas de gradatia avoir »

« dans ce cas-la, c'était facile pour moi, j'avaisoutil,
jinterrogeais, c’était simplifié »

« c'est vrai que... j'ai pas... d’idée de liste,... powoi, la liste,...
ne me semble pas exhaustive (...) »

«forcément, c’est difficile,... donc il faudrait hachiser ces
critéres »

« trouver des critéres, ¢a évidemment... les hiérsect»

« I'évaluation, elle est forcément a faire, c’@snpis acquis, je
pense qu'il y a des degrés effectivement,... dorfauil forcément
une évaluation qui s’échelonne dans le temps »

« C'était pas une évaluation individuelle »

« c’est ¢ca qu'il faudrait faire... c’est vraimenttés quels sont... les
criteres a mettre en place pour évaluer »

« il y a aussi tout un nombre de critéres qu’ont peettre en place
« comment établir effectivement une grille critéraobservation
de l'autonomie des éléves, avec, ... une gradatiendis
performances et des compétences »

« pour réussir a trouver des critéeres, des crigbgctifs,... c’est
pas forcément toujours facile »

L’'usage d’'un tableau a double entrée donnant lasigones de travail en autonomie permet
de vérifier que les taches ont été réalisées deemgadirecte (129), (130 a 132), (151 a 152).
L’enseignant évalue le travail effectué de maniadirecte (137), (141), (165), (174 a 175),
196 a 198) mais régulierement (184 a 186). Il seebiiécessaire de mesurer le degré
d’acquisition de I'autonomie (1204 a 1205), 1216247), (1218), (1222 a 1223) (1298 a 1300)
et cela nécessiterait I'utilisation d’'un outil énig (1209 a 1210), (1232), (1235), (1242),
(1325), (1331 a1332), (1354 a 1355), (1380 a 138B86 a 1387).

Ce que dit Cyril de I'évaluation des compétences ansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
Cc2

Role de C2(I21) et (123) | « moi, je n'interviens pas »

I'évaluateur et « Moi, je n'interviens pas »

formes C3 (129) « je vois comment évolue le tableau »

C6 (153 a 154) « lire le tableau a double entrée,... ils sont chgsatous de lire

puisque ¢a, je I'ai évalué »

C7 (163 al164) « jappelais chaque enfant individuellement dujelemandais : ...
tu vas aller lire le tableau et tu vas me dire gt que tu fais cette
semaine ? »

C8 (I76 a 177) « alors, on le voit, quoi !... donc, on sait »

C9o (184 a 187) « sur la gestion des services, ... moi, je 'obsejev@/en parle pas

aux éléves »

« puisque je leur avais dit que le contrat,... j& laisse croire que,
eux, ils sont en autonomie... Dans la pratique, 8dje que ¢a
dysfonctionne, j'intervienspuisqu’il faut effectivement qu’ils aient
fini au mois de mars, donc, interventionnisme »

C10(191 & 194)
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C15(1139 a [142)
C19(1167)

C20(1172 & 1174)
C22 (1197 4198)

C27(1239 ) 240)

C30(1261 a 1264)

C33 (1278 & 1279)

C40 (1326 a 1327)

C41 (1336 a1337)

C53 (1401 a 1404)

« au niveau de I'autonomie, moi, ce que j'évallestc.. est-ce
gu’ils sont capables d’avoir fait la démarche »

« c’est vrai que je n'ai pas acces a tout ce qui.eselations entre
pairs »

« malheureusement, j'ai pas... acces a I'évaluatopealdte gestion-
la... Non, c’est bien que ¢a se passe entre eux »

« est-ce que, oui ou non, quand ils sont fini teawvail, ils finissent
leurs autres activités, ¢a on peut I'évaluer »

« on voyait que le niveau de difficulté était... ik a prendre en
compte par I'enseignant ; il fallait donc, la, pétite, travailler avec
lui pour essayer de lui apprendre a lire un tabéedouble entrée»
« que je n'ai pas a hiérarchiser, quoi, c’est wrai

« moi, je hiérarchise pas »

« je vais pas hiérarchiser entre ces deux compédeqna ont été
mises en avant »

« c’'est pas critérié, parce que jai pas, ... mipkce, une grille
critériée d’observations (...) »

« Moi, j'étais purement observateur ... jaurais perduellement
développer un petit... pour observer plus spécifiqumreur
autonomie, mais je ne I'ai pas fait »

« 'autonomie, on peut a mon avis, on doit poueiiver a prendre|
en compte »

« lIs savent qu'ils n'ont pas réussi leur évaluatibonc, ... je les
entraine progressivement a sortir de plus en plostanément, ...
leur agenda,... dans le cas de contrat aussi, fBaetanomie, je
leur demande : « ...vous apprenez une lecon, vouditegequelle
lecon vous avez apprise, je vous interroge et domdégurne la-
dessus »

Cyril n’'intervient pas dans le déroulement desvdés menées en autonomie (121 a 123),
(129), (153 a 154), (176 a 177), (184 a 187). Uneid le projet de travail établi, il laisse les
eleves gérer leur autonomie (191 a 194). Cependare attention particuliere est dirigée
vers les éléves qui ne pourraient pas remplir lgrao (163 a 164), (1239 a 1240), (1401 a
1404). Elle prend la forme d'une explicitation défficultés. L’enseignant constate
'achévement de I'activité (1139 a 1142), (119T188) mais ne peut évaluer les interactions
entre pairs et 'autonomie de chacun (1167), (121274) parce que les outils d’observation
n'ont pas été créés (définition de criteres obd#esmet hiérarchie de ceux-ci) (1261 a
1264), (1278 a 1279), (1326 & 1327) et (1336a 1337)

Ce que dit Cyril de I'évaluation des compétencesansversales

Sous-catégorie N° lignes Extraits du discours
C3
Complexité C15(1141 a1144) | « le probléme, c’est qu'on n'évalue pas que... cedfgacité-la,

c’est aussi la capacité a discuter avec les, lesm@des... donc, la
apres, y va y avoir d’autres choses qui rentrefiigee de
compte... et que moi, je n'évalue pas dans le digpos
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C20(1172 41174) | « malheureusement, j'ai pas acces... a I'évaluat®nette gestion
la »

C23 (1204 a1205) | « j'ai pas, y a rien qui affine I'observation »

C24 (1209 a4 1210) | « moi, je n'en ai pas... pour affiner, on pourraittireedes
degrés,... je sais pas ce qu’on pourrait imaginer»
C25(1216) « ah, 1a, y a rien de concret effectivement ! laget... dans le
subjectif »

C30(1259 4 1260) | « ce n'est pas évident qu'il y ait une hiérarchfaiée dans leur
investissement »

(1264 a 1265)| « dans le travail en groupe, je n'ai pas acceés.!auddnomie de
chaque enfant »

C32(1274) « en pratique, c’est, c’'est encore... dans le subject
C33(1279) « je sais pas, ou alors, c’est parce que c’est kqu&»
C40(1328) « c'est qu’on n'a pas acceés a une compétence dénéra
c4(l 335) « ou le c6té complexe de 'autonomie »

C41(1336) « oui, c'est ca »

C51 (1 384 a1386)| « parce que c'est compliqué, parce que c’est complearce que
¢a, ¢a ... je pense qu'il y a quand méme tout uncispbjectif
dans la gradation ; c’est le probléme de touteévatuations, de
toute facon »

Cyril exprime le caractére « compligué » de I'éadilon de la compétence transversale
parce qu’il ne peut mesurer les autres compétemeebilisées pour acquérir une
compétence plus globale (141 a 1144), (1172 a)1{@264 a 1265) et (1328). Il met en
avant I'aspect subjectif de toute évaluation (1274884 a 1386) et souhaiterait un outil
critérié pour l'aider dans sa tache d’évaluateR@4la 1205), (1209 a 1210), (1216), (1259 a
1260).

Svynthése du discours de Cyril

Cyril définit la compétence transversale comme cagacité a... réinvestir des savoirs
dans une situation nouvelle. Cyril décrit des di&ss propices a l'acquisition de
'autonomie et de la prise d'initiative mais regeetie ne pouvoir en mesurer les effets pour
chaque éléve. Il souhaiterait pouvoir utiliser wrtilod’évaluation critérié pour l'aider a

évaluer une compétence transversale.

Cyril met en évidence les obstacles a I'émergenaeedévaluation formative : il accorde
une part importante au résultat qui est I'objedéfl’évaluation « sélective » et exprime la
difficulté, en terme de « savoirs » , a mener @vail d’interprétation des informations

recueillies.
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Conclusion

Cette partie de l'analyse des différents discourmsisté a regrouper les informations
recueillies. Elle nous confirme que des activitéatsmises en place pour évaluer les
compétences transversales. Les enseignants secppémt de la mobilisation des
compétences transversales et le font dans diversmides, que ce soit lors d’un travail

individuel ou lors d’un projet collectif mené sdugieurs mois.

Les trois entretiens révélent I'importance de latigue de I'évaluation formative pour
donner du sens aux apprentissages, les réguledeseindividualiser. L'évaluation
formative n’exclut pas une évaluation sommative €gtimenée en paralléle et qui, a un
moment donné, vient certifier les compétences aeguiCependant, aprés analyse linéaire
des entretiens, les enseignants expriment cemaistaicles a I'évaluation des compétences
transversales : le manque d’outils pour observanesurer et, peut-étre, un manque de

savoir-faire exprimé par une notion de difficutémplication.

A partir des principales idées que nous retenonsette premiere partie d’analyse, nous
allons passer a I'étape suivante de l'interprétatiles données : la comparaison des

données par themes et sous-themes.
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1.3. ANALYSE COMPARATIVE DES DONNEES ET
INTERPRETATION

Dans ce chapitre, nous étudierons, par categogi@sias, les données recueillies aupres de
chaque personne interviewée en faisant ressomiréléments comparatifs et en les

interprétant par rapport aux modeles théoriquedi€tiprécédemment.

1.3.1. Analyse comparative dans la catégorie « Les compéte nces

transversales »

Un des premiers éléments communs a la définitioladmmpétence transversale donnée
par les trois interviewés, qu’elle soit issue ded&scription d'activités ou qu’elle soit
explicitée, est I'idée d'un ensemble de ressoumebilisables. Cette notion d’ensemble
est présente dans les trois entretiens mais exprardifférents degrés. Annie donne une
définition explicite de la compétence proche ddecele G. Le BOTERF : agir avec
compétence, c’est étre capable d'organiser des é€mmpes et «les mobiliser en
combinatoires pertinentes pour gérer des situapoofessionnelles’s?. On s’accorde a'y
inclure des savoirs, des savoir-faire et des satod; plutdt déclinés sous les vocables,
connaissances, capacités et attitudes et exprimésrae de « capacité a».Cyril utilise
quatre fois I'expression « étre capable de », Betguf fois, et Annie, deux fois. Cette
capacité est élargie a I'idée de « maitrise ».|Qyilise deux fois ce terme (1349 et 1371).

Annie I'utilise trois fois (18 a 113).

Il est également intéressant de noter que lessameisont pas les seuls constituants de la
compétence comme le précise P. PERRENOUD : « um@&i@nce, ce n’est pas la pure et
simple mise en ceuvre « rationnelle » des connaiesaf. Dans les trois entretiens, sont

abordés les connaissances, les savoirs, les $aweirles savoir étre ou attitudes.

L’idée de la transdisciplinarité dans la compéteast tres présente. Betty évoque méme

la compétence au dela du contexte scolaire et aywiselle-ci dans des situations de la

132| E BOTERF G. (2006) op. cité p.29
33 PERRENOUD P. (1997Fonstruire des compétences a I'écolesy les Moulineaux : ESF Editeur.
(2004 / 4™ édition) p.9
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vie courante. Annie parle de « compétences unillessmobilisables dans de nombreuses
situations » (1364).

La notion de transfert de la compétence est unanane exprimée. Annie insiste sur la
nécessité d’explicitation (123) qu’elle considérentme une condition indispensable a
'acquisition de la compétence. Betty précise & denfant doit avoir acquis déja

certaines choses pour pouvoir les mobiliser, tesstérer» (I703). Cyril évoque le

transfert en parlant de «réinvestissement » JI1€E processus cognitif de transfert
renvoie & la théorie déhabitus de P. BOURDIEY* selon laquelle nous mobilisons un
ensemble de schemes automatisés (une totalitéto@estqui sous-tend une action ou une
opération d'un seul tenant). J. PIAGET évoque ce@icaenscient pratiqgue » que nous
réinvestissons dans des situations nouvelles pesgudre une problématique. Et on ne
parvient a une telle automatisation de fonctionngmeognitifs que s’il y a redondance de
situations semblables, pas identiques. Cela néeephlisieurs entrainements, principe
exprimé par Annie dans I'expression « qui va rewphisieurs fois » (131), par Betty, dans
des verbes comme « qui référent a... (140), qui repget des... compétences travaillées
auparavant (145), qu’ils ont déja vécues... (I72)jlgwnt déja faites... (173) , qu’ils sont

censés avoir acquises les années précédentes [@»aet par Cyril dans I'expression

« c’est vrai qu'on est plutét dans le réinvestissetm 1121). Il faut du temps, des efforts
(travail mental) pour apprivoiser une réalité ndlevet la ramener a des problématiques

gue nous savons résoudre. C’est une des partiéslae la compétence transversale.

Pour ce qui est du caractere complexe de la comg&tées trois interviewés s’expriment
difficilement sur ce point et nous laissent pergggune certaine confusion est entretenue
entre les termes « compliqué » et « complexe »niéArcite deux fois (111), (196) le mot

« compliqué » et une fois I'expression « difficdequalifier » (13). Betty I'exprime a trois
reprises comme quelque chose de «difficile ou fpae a acquérir » (1672), (1675),
(1676). Cyril 'évoque comme un « probléme » « gamgue c’'est compliqué » (1141),
(1384). Betty précise cette idée de « complicatioan proposant « plusieurs étapes avant
d’atteindre » la compétence (1672 a 1673), (1689yril propose de les « subdiviser »
(1I336). Annie s’attache surtout a la notion de ctaxipe.

134 BOURDIEU P. (1972) op. cit. p. 209
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En parallele, le terme « complexe » est utiliséAvamie six fois (13), (15), (132), (1195),
(1259), (1281) et associé a l'idée « d’embrouilde surplus d'informations a traiter »
(1260). Betty cite trois fois le terme « complexeGyril ne le cite pas d’emblée (1335 a

I336) mais le confirme quand la question lui estge (1384 a 1386).

La possibilité de séparer les étapes, de les sigkedivsous-tend le paradigme de la
simplification énoncé dans la théorie de « la pers@mplexe » d’Edgar MORIN. Nous

sommes sous I'emprise de la pensée disjonctiy@uscencore, le principe de disjonction a
isolé radicalement les uns des autres les troisidgrachamps de la connaissance
scientifique : la physique, la biologie, la scienige’homme. La seule fagcon de remédier a
cette disjonction fut une autre simplification :ré&duction du complexe au simple... Une
hyperspécialisation devait de plus... donner a crgire le découpage arbitraire opéré sur
le réel était le réel lui-méme. Enfin, la penséapdifiante est incapable de concevoir la

conjonction de I'un et du multiple’$®.

Cette notion de simplification est abordée dandrtds entretiens : « il va y avoir d’autres
choses qui rentrent en ligne de compte » indiquel @¢43) ; la complexité s’inscrit

« dans d’autres compétences » précise Annie (122).

Nous pouvons conclure que chaque interviewé s’decsur la notion de compétence telle
qu’elle est définie d’'un point de vue théorique @arLe BOTERF et P. PERRENOUD.
Les principaux éléments constituant la compétenceont cités. La maitrise d’une
compétence transversale s’exprime sous la formeétee capable de.», « maitriser » et
induit l'idée de transfert pour créer une nouvelsmpétence. Pour ce qui concerne le
caractére complexe, cette notion reste vague, temtrele flou avec la notion de
complication, de difficulté sans évoquer le canactindissociable d’'une compétence

complexe, principe de la pensée complexe d’EdgaRMO

135 MORIN E. (1990) op. cit. pp. 18-19
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1.3.2. Analyse comparative dans la catégorie « Mob ilisation des

compeétences transversales  »

Des situations dans lesquelles s’exercent les cmmpes d'autonomie et de prise
d’initiative sont décrites par deux enseignanteriiewés. Betty et Cyril (198 a 1103)
proposent régulierement un plan de travail a réalsn autonomie pour une durée
déterminée, bien que I'age des éléves soit difféi@etty donne un réle a chaque enfant
(117 a 118), Cyril responsabilise les éléves em annant chacun une tache (148 a 149) et
insiste sur la faculté d’autonomie des éleves((1221221), (1312), (I1317). Les deux
enseignants s’accordent sur lI'impossibilité a mesle degré d’'implication de chaque
éleve dans un travail de groupe : Cyril précisel q& peut mesurer le degré d’'implication
(1254 a 1255), (1264 a 1265), Betty note le mangliebjectivité dans la mesure (1315 a
1317).

A la lecture des situations décrites, on peut nopgune mobilisation réguliére des
compétences transversales est présente dansteipascolaire. La compétence fait appel
a la mobilisation d'un ensemble de ressourcesseadtivités décrites relevent bien de la
compétence. Ces activités prennent différentes dsramn fonction de I'dge des éléves :
travail de groupe, travail individuel, en autonom@e travail s’inscrit dans le cadre du
socle commun de connaissances et de compétenags dupie (183 a 184), (1151 a 1153)
et Betty (1498 a 1499) font référence. Cyril évoque contrat passé a long terme avec
I'éléve (1122 a 1123) mais ne mentionne pas le eadstitutionnel qui prévoit la mise en

ceuvre de ces compétences.

L’acquisition de I'autonomie et de la prise d’iative donne du sens aux apprentissages.
Annie le compare a un « puissant levier de sav@di40 a 141), (141 a 142), (188 a 190).
Betty parle de « motivation » (1534 a 1538), (I558yril I'évoque comme un progrés (1129

a 1130), (1303).
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Il nous semble que ces différents éléments releso¥d a rapprocher de I'approche
constructiviste de I'épistémologie étudiée par.JLE MOIGNE dans son ouvrage traitant
des fondements et des méthodes Iégitimant les samees ; J. L. LE MOIGNE rappelle
le modele dwsysteme cyclique des scienéasncé par J. PIAGET. « Il peut étre considéré
comme une sorte de matrice des paradigmes de iiga@n des connaissances que
développent les épistémologies constructividfes Le principe directeur qui a guidé la
réflexion de J. PIAGET exprime « la formation desmmaissances dans l'interaction du
sujet et de I'objéf’ ». Cyril évoque la notion de « contrat », Anniel@ale « puissant de
levier de savoir », d’explicitation, Betty exprimi@ motivation pour accéder a la
connaissance. Nous pouvons également nous réfgérebénéfice méthodologique induit
par cette intelligence de la connaissance conefrilit, paradigme des sciences de
I'artificiel énoncé par H.A. SIMON. Nous savonsfdeon certaine, qu’'un objet artificiel a
été concgu et construit par projet, intentionnelletmgar un sujet qui a la connaissance.
Ainsi, on peut établir des connaissances enseigagidr rapport a ces objets que I'on
appelle des connaissances fonctionnelles. Ce medmmhaissance fonctionnelle permet
de « comprendre, en construisant une significaitanfois stable et interprétable... par un
sujet connaissant : il connait ce que ca faiteut faire, s’il ne connait pas encore de quoi
c'est fait**». Et il peut interpréter ces fonctions en réféeed quelque projet. On peut
rapprocher cette théorie de l'action de mobilises dompétences transversales pour
acquérir une nouvelle compétence. L’explicitatiomtcibue a la construction de nouveaux
savoirs. L'exemple en est donné avec le systemealliation des comportements des
éléves que pratique Betty et que nous avons évdgug la synthése de son discou. (
II. 3.2. Analyse qualitative des entretiens — S§s¢hdu discours de Betty).

Pour conclure, un consensus est établi autour detlan de progres : la mobilisation des
compétences transversales contribue a I'émergemceces progres. Cette idée de
valorisation de l'implication de I'éléve est stipullans la compétence 7 du socle commun
de connaissances et de compétences, pour cetgie ed’esprit d'initiative » : « il faut
que I'éléve se montre capable de concevoir, derenett ceuvre et de réaliser des projets

individuels ou collectifs... Quelle qu’en soit la ned, le projet — toujours validé par

13| E MOIGNE J.L. (2007) op. cit. p. 96
137 |bid. p. 96
138 |bid. p. 98
139 bid. p. 99
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I'établissement scolaire- valorise I'implication téléve*®». On peut noter la prise de
conscience que les enseignants opérent dans lidigatin des ressources quand il s'agit
de valoriser le travail de I'apprenant.

1.3.3. Analyse comparative dans la catéqgorie « évaluation des

compeétences transversales _ »

L’évaluation selon deux dispositifs est pratiqugeur apprécier l'acquisition des
compétences. Leur usage dépend de la nature diwité&acdu but de I'évaluation et de la

place de I'enseignant dans l'activité.

S’il s’agit de contréler la réalisation d’'un travautonome de I'éleve ou d’'une tache, les
enseignants s’attachent a évaluer directementy Betique un « dispositif direct » (195 a
196), Cyril décrit « [l'utilisation d’'un tableau @ouble entrée qui donne physiquement la
réponse » (128 a 129), (1147 a 1148), (151 a I5RP6 a 1198). S’il s’agit d’évaluer les
attitudes des éléves, Betty propose une co-é&uatupar les pairs apres avoir noté des
éléments (1163), (1201 a 1204), (206 a 1207). Cpratique aussi une évaluation indirecte
dans des situations de prise d'initiative (I37%4X).

S’il s’agit d’évaluer pour analyser, Annie, Betty €yril envisagent l'utilisation de
criteres : Annie cite le mot « criteres » huit fs6 a 59), (199), (1106), (160), (1115 a 1117)
(1277). Betty indique qu’elle ne tient pas toujoomsnpte du degré d’autonomie et de prise
d’initiative dans I'évaluation des champs disciplhes (1345 a 1346), (1351) et (1357 a
I358) et préféere évaluer de facon transversaled&aillant ces compétences car les
résultats sont plus utilisables et objectifs (1482190). Cyril souhaiterait également avoir
une liste de criteres pour affiner I'observatioréeiter la subjectivité et cite six fois le
mot « critéres » (1204 a 1205), (1294) (1298 a 1299331 a 1332), (1354 a 1355), (1380 a |
381), (1386 a 1387) ; il suggere de hiérarchiserdateres (1291 a 1292) ; il évoque enfin
I'idée de « degré d'implication » sept fois (1128129), (1204 a 1205), (1209 a 1210), (1216

190 Ministére de I'Education Nationale (1999pécret N°2006-830 du 12 juillet 2006 relatif aucko
commun de connaissances et de compétences etanbdii code de I'éducatiorParis : Ministére de
I'Education Nationale.
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a 1217), (1218), (1222 a 1223), (1232 a 1235), (B4 (1287 a 1288) pour évaluer ces
compétences et en précise la difficulté. Mais #&gme qu’il n'a pas mis en place ces
criteres (1278 a4 1279), (1326 a 1327).

L’observation de ces éléments d’autonomie et deseprl’initiative est pratiquée
régulierement : Annie envisage sa mise en ceuvie guatidien » (1231 a 1235), (1239 a
1241), (1263 a 1271), (1298 a 1301, (1314 a 131%)up ce qui est de la prise d'initiative. Elle
insiste sur I'observation continue pour validewvd&iation ((1148 a 1150), (1151 a 1153),
(1189 a 1191). Betty propose de la réaliser plusidais dans I'année et avec régularité

(1521 a 1522). Cyril évoque une évaluation « qéickielonne dans le temps » (1300).

Différentes formes de I'évaluation sont pratiqugas les enseignants qui en donnent les
avantages et les inconveénients : I'évaluation fiegtive, I'évaluation formative, la co-

évaluation et I'auto-évaluation.

Quelques idées essentielles ressortent de I'andbsees différentes formes d’évaluation

par rapport a I'éclairage théorique du concepté@eluation.

On retrouve la distinction donnée par J. ARDOINCQreres pratigues évaluatives
spontanées qui consistent «a juger en se placantpiint de vue mettant en jeu une ou
plusieurs valeurs, et les pratiques d’évaluatian spnt réfléchies, rationalisées et déja
relativement instrumentées'$ . Les discours des enseignants interviewés tenknst
une évaluation réfléchie, instrumentée avec detered. L'utilisation de ceux- ci est

suggérée mais pas encore appliquée dans la pratique

L’ évaluation formativeest largement développée par Annie qui préconiseniretien
d’explicitation pour associer I'éleve aux modalitéévaluation ( 133), (137), (144 a 145),
(146 & 147), (154 a 155), (171), (173), (173 4 174)82 & 183), (193), (1112 a 1113), (1276). Cet
entretien « éclaire » les deux acteurs du proceédusatif (maitre et éleve) comme le
précise C. HADJf. Betty ne parle pas d’évaluation formative maipratique de maniére
différée par rapport a I'activité (1138 a 1142)l&tonstate qu’elle pourrait expliciter ses
intentions auprés des éléves aupres desquels tknmsysl’'attentes n’a pas clairement été

141 ARDOINO J. (1993) op. cit. 8p.
1“2 HADJI C. (1997) op. cit. p. 41
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spécifié (1151 a1152), (1157 a 1158). Cyril indlidvaluation formative dans sa pratique de
pédagogie du projet pour acquérir 'autonomie. Esses prennent des initiatives pour
mener a bien le projet avec un contrat fixé dantemeps, I'enseignant n’intervient pas
(1121), (1123), (153 a I154), (I76 a I77), (184 a7IB 1l observe cependant en retrait le bon
déroulement de l'activité pour intervenir si besaéguler (129), (163 a 164) et (191 a 194)
et guider I'éleve dans son travail autonome (123248), (1401 a 1404). Il reconnait ne pas
pouvoir évaluer la prise d'initiative de chaquevél@u sein de ce projet autonome (1167),
(1172 a 1174), (1326 a 1327). Seul le résultat @etivité est évalué (1139 a 1142), (1197 a
1298). On mesure ici toute I'importance de la famctcorrectrice de I'évaluation formative

qui entraine une modification des pratiques deskggnant et des activités de I'éléve.

Annie envisage méme urm-évaluation(l106), (1107 a 1108) pour assurer une bonne
articulation entre prise d’'information et remédati actions d’enseignement du maitre,
activités d’apprentissage de I'éleve. Betty a misptace une forme de co-évaluation
pratiqguée par un groupe d’éléves au niveau du caement. Un systéme de passation de
ceintures basé sur celui pratiqué dans le judo @edévaluer les comportements par le
groupe classe. Cette pratique s’inspire du disippaigtla classe coopérative qui favorise le
développement de I'éleve, évalué par ses pairg @B.74), (1178 a 1182 ), (1187 a 1192),
(1217), (1221 & 1222), (1230 a 1231). L'enseignaptaticipe a la décision collective et peut
I'orienter ((1235), (1237 a 1239), (1244). Anniem&t quelque réticence quant a la pratique
del’auto-évaluation(196 a 1102) et suggére que I'éleve soit assokitdpaux modalités de
I’évaluation qu’aux criteres définis (176). Betttilise I'auto-évaluation comme un premier
« avis » de I'éléve qui va aider I'enseignant alésmaultérieurement (1321 a 1322), (1324 a
1326). Cyril n'évoque pas I'auto-évaluation.

Enfin, dans les propos recueillis chez les ensgtminterviewés sur le theme de la
complexité de I'évaluation des compétences, celexpriment d’abord comme quelque

chose de « compliqué » et de difficile avant denpncer le mot « complexe ». Seule,
Annie utilise d’emblée le mot « complexe » quateés f(13),(14), (131), (1281). Betty et

Cyril le réemploient parce que nous I'avons propdags une précédente interaction du
discours (Betty : (1688); Cyril : (1336)). Les delenseignants praticiens justifient la
complexité parce qu’ils considérent ne pas avooesa l'évaluation d’'une compétence

plus générale, comme l'indique Cyril (1328), a wmmpétence plus globale comme le
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précise Betty (1292) et parce que d’autres compéisont a prendre en compte (Betty :
(1696 a 1703) ; Cyril : (1141 a 1144). De plus, partagent I'idée que cette évaluation n’est
pas objective : Betty: (1316 a 1317); Cyril (I1274(1385). Cette caractéristique est
inhérente a toute évaluation. De nombreuses reobgm@nt prouvé le manque de fiabilité

de la notation.

Betty évoque la nécessité de franchir différenttepas pour atteindre la compétence
complexe (1442), (1673), (1689 a 1690), Cyril indig « qu’il n’ y a rien de concret » , « rien
qui affine I'observation » pour évaluer (1204), {6). Tous deux font part du manque de

« savoir faire » pour évaluer ces compétencesty fd36), Cyril (1210).

Annie pense la complexité dans « I'obligation dieef des choix » dans la formulation de

la compétence (I133) et d’évaluer ce que I'éleveeanon ce qu'il ne sait pas (1195 a 1198).

Ainsi, si les enseignants interrogés ne définispast les caractéristiques de la complexite,

ils 'évoquent de maniére implicite.

Nous pouvons noter I'opposition entre I'obligatida « faire des choix » « de franchir des
étapes, de « critérier », qui évoque la disjoncbn la notion de « compétence plus
générale », qui évoque la notion de globalité. @eagoxe est a rapprocher des propos
d’E. MORIN recueillis par J. LE MOIGNE : « la pemséomplexe, c’est la pensée capable
de relier, de contextualiser, de globaliser, maisr€me temps de reconnaitre le singulier,
l'individuel, le concret... Le paradigme de la conxilé enjoint de relier tout en

distinguant*®* ». Nous sommes |a au cceur de la complexité.

De méme l'idée exprimée par Betty de « franchir degpes » rappelle gqu'on ne peut
développer des compétences qu’en se confrontanésasduations complexes, dans
lesquelles on mobilise des acquis, on percoit teisels et on est incité a les dépasser en
travaillant sur les obstacles, idée largement d@ppde par P. PERRENOUH

13| E MOIGNE JL. (1999) op. cit. p. 256
144 PERRENOUD P. (1998) op. cit. p. 193
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1.4. SYNTHESE DE L'INTERPRETATION ET
VERIFICATION DES HYPOTHESES

Apres analyse des propos recueillis, compte tesulimites de I'étude qui ne repose que
sur trois entretiens et ne peut pas étre explait@eande échelle, en raison de sa faible
valeur scientifique, nous pouvons tenter d’appouee réponse a la problématique que

nous nous étions posés. Rappelons les hypotheses :

- les compétences transversales constituant ker pildu socle commun de connaissances

et de compétences ne sont évaluées que pamazite

- les compétences transversales ne sont pas évalygatir de criteres définis mais de fa-

¢con empirique ;

- les enseignants éprouvent des difficultés a évales compétences transversales, en
raison de leur récente apparition dans le samdeymun de connaissances et de

compétences et d’'un besoin de formation ;

Apres étude de propos recueillis et a la lumiers ajgports théoriques, nous pouvons
revenir sur quelques idées importantes que nowmsalevoquer successivement: les
enseignants interviewés décrivent des situatiorss dctivités qui mobilisent les

compétences transversales. L'évaluation de ceilggend des formes diverses et se

pratique a des degrés différents. L'idée de conii@adans I'acte d’évaluer est exprimée.

On peut noter lintention de mobilisation des cotepées transversales chez les
enseignants au travers d’'activités : apprentisdada notion du « vivre ensemble » dans la
classe de Betty, travail en autonomie qui favodies prises d'initiative autour d’un projet
collectif, dans la classe de Cyril. Cette mobilmatde la compétence se rapproche de la
définition de G. Le BOTERF: «il n'est pas suffisagu’'un personne posséde des
ressources (on pourrait dire « des » compétenpesin« étre compétente » il faut qu’elle

soit capable de les organiser et de les mobiliseccgnbinatoires pertinentes pour gérer
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« des situations professionnelles » en prenanbepte les « criteres de réalisation » qui y

sont lié$*.

Difféerentes formes d’évaluation coexistent danspfatique : I'auto-évaluation, la co-
évaluation, [I'évaluation formative et [I'évaluationsommative sont décrites.
L’analyse des données nous permet de conclure'éeaduation formative est pratiquée :
elle peut représenter un « guidag® sle I'enseignant dans un travail autonome qui aide
I'éleve a avancer dans son travail, dans les pram<yril, prendre la forme d'un
entretien d’explicitation avec I'éléve, dans lesgs d’Annie, ou se rapprocher de la co-
évaluation dans les conseils de classe coopénaivreds par Betty. Toutefois, sa prise en
compte ne semble pas encore intégrée dans |'éiaiutibale. Elle est plutdt réservée a
des activités menées en autonomie et n'est pasaufihent développée au service des
apprentissages. Ce constat confirme la questiore sgi pose P. PERRENOUD

« pourquoi I'évaluation formative ne devient-ellasp courante ? » L’auteur énonce
plusieurs obstacles a sa vulgarisation : « |I'éw@naformative est une rupture car elle
déplace cette régulation au niveau des apprenéiss#f et entraine la mise en place d'un
dispositif de pédagogie différenciée. « La formatiles enseignants traite peu d’évaluation
moins encore d'évaluation formativé®: « L'évaluation formative apparait toujours
comme une tache supplémentaire... et se heurte all&ion traditionnelle normative

mise en place™¥’. Pourtant, I'évaluation formative contribue aungres de I'éléve.

Il n'est plus a démontrer que I'évaluation n’est pme opération scientifique. Il y a
toujours une part de subjectivité. « Le dire devdl@ateur est toujours équivoque... Il
exprime I'adéquation (ou la non adéquation) pereniee le rapport actuel de I'éleve au
savoir, objet de I'évaluation, et le rapport idéal I'éleve au savoir, objet du « désir »
institutionnel. C’est au nom de ce rapport idéaesuexprimée la valeur de I'éléveésS.
L’évaluation est une opération de lecture de ldtécale lecteur, c’'est a dire I'apprenant,
préleve des «indices » pour construire du sendpection d’informations disponibles

195 E BOTERF G. (2006) op. cit. p.29

146 philippe PERRENOUD parle « d’observation formative
14" PERRENOUD P. (1998) op. cit. p.12

148 pPERRENOUD P. (1998) op. cit. p.13

199 pPERRENOUD P. (1998) op. cit. p.13

10 HADJI C. (1997) op. cit. p41.
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dans sa structure cognitive. L’évaluation est w@uture orientée par une grille exprimant
un systéme d’attentes jugées légitimes. C’est pmiydjévaluation formative trouve toute
sa légitimité dans ce systéme d’attentes qui domesti le référent de I'évaluation. Elle aide

I'apprenant a comprendre ces attentes.

Ainsi, le besoin exprimé par les enseignants sunéleessité d’avoir des critéres pour
évaluer les compétences transversales se judti@ealuation exige la construction d’'un
ensemble de critéres, la nécessité de spécifiecriéges et son systeme d’attentes pour
I'enseignant mais aussi pour I'éléve, comme le ipee€. HADJI: « dire gu’il ne peut y
avoir d’évaluation sans critere, c'est dire queldature de l'objet évalué s’effectue
nécessairement a travers une grille constituédesaattentes spécifiques concernant cet

objet. On ne pourrait pas évaluer un objet donmnt@tendrait rien »*,

L'utilisation
d’'une évaluation critériée permettrait de renforddentification de I'objet d’évaluation
pour aider & une prise de décision concernanthjet.d.e schéma proposé par I'autétr
intitulé « L’évaluation entre I'analyse et la pride décision » in Charles HADJI, (1989), p.
34 en illustre la démarche. Le manque de critekfid énoncé par les enseignants
explicite une des raisons qu’évoquent ceux-ci pmantrer le caractere complexe de

I’évaluation.

La notion de complexité dans I'approche par compzgte et son évaluation est abordée de
maniere sous-jacente ; nous aurions tendancesepguoe le phénoméne complexe n'est
pas explicité par crainte qu’'il ne réveéle encoresple difficulté, mais cela est de I'ordre de

l'interprétation.

La complexité d’'une compétence releve de l'indigsanilité des connaissances. Cela nous
renvoie au principe énoncé dans la théorie deplansée complexe » d’ E. MORN Or,
I'évaluation contraint a dissocier les parameétrgalu®s en criteres. Ce qui crée un

paradoxe : distinguer en criteres un objet d’éatatun complexe qui ne peut étre dissocié.

1L HADJI C. (1997) op. cit. p. 42
132 HADJI C. (1989) op. cit. p. 34
133 MORIN E. (1990) op. cit. 158 p.
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CONCLUSION DE LA DEUXIEME PARTIE :

APPROCHE METHODOLOGIQUE

Nos interviews nous ont permis de vérifier 'hypege posée sur I'évaluation des
compétences transversales. L'analyse des entrati@mns confirme que celles-ci sont en
effet évaluées partiellement. Les enseignantsireept €également le manque d’outils

critériés pour la pratiquer.

A la lecture flottante des entretiens, nous prdagsenl'idée de complexité présente a tous
niveaux, avant l'analyse des éléments des discodirssi, nous avons organisé la
catégorisation des thémes étudiés en partant dgothése que la compétence et

I’évaluation sont au cceur de la complexité.

Cette hypothése s’est révélée confirmée, méme si eleseignants interviewés ne
I'expriment pas de maniere explicite. L’étude da@ept de complexité nous conforte dans
I'idée que la complexité est a la fois dans la cétapce, dans les situations-problémes a
résoudre pour mobiliser les compétences et a sad@ns I'évaluation de celles-ci. Et cette
prise en compte de la dimension complexe danle®atissages tend a remettre en cause
les pratiques pédagogiques de la transmission\dhirsaes enseignants devront connaitre
et maitriser I'approche par compétences et legasus de I'évaluation des compétences
par situations complexes. Cela entrainera forcémeatransformation des pratiques et un
échange des situations construites si 'on veutltps se développent. Mais Il ne s’agit pas
pour autant de « mépriser » les savoirs déclar@égoirs) pour ne laisser la place qu'aux
savoirs  proceéduraux  (savoir-faire). Il s’agit de pagser I'opposition
compétence/connaissance en travaillant les congedetransversales a la fois en

interdisciplinarité et dans des situations spégéiment disciplinaires.

Cette confrontation des modéles théoriques aveenledeles empiriques nous améne a

formuler quelques préconisations en matiere d’@tadn des compétences transversales.
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2. PRECONISATIONS

Introduction

bY

L'ingénierie de formation consiste a articuler lé&éments théoriques, le cadre

institutionnel et les pratiques du terrain autdund méme problématique.

Notre recherche nous a conduit au travers de larside la compétence transversale et de
son évaluation a I'école a mettre en évidencediitt d’'une évaluation formative. Nous
avons vu que l'approche par compétences pouvaiiliserbdes compétences plus larges,
appelées transversales mais comment concevoir &remen oeuvre une didactique

favorisant la mobilisation et I'évaluation de cesnpétences ?
Apres un rappel synthétique des éléments constabés, présenterons nos propositions
d’'ingénierie didactique et pédagogique qui concoura la professionnalisation des

enseignants.

Rappelons la question problématisée

« Comment former les enseignants a I'évaluationcdespétences transversales a I'école,

en référence au socle commun de connaissancesetgetences ? »

Les constats a prendre en considération

A I'étude des concepts et des données recueillisiqurs constats sont a retenir :

- un manque d’outils pédagogiques a dispositioretisgignants

- un besoin de complément de formation des ensaigna

- une recherche du sens a I'évaluation par compégen
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Le contexte

Comme nous l'avons indiqué dans la partie contdbetliéest nécessaire de bien identifier
les besoins et les ressources de formation. Lesiisesnous I'avons compris, s’orientent
vers la nécessité de former des enseignants compgéteapables de résoudre des
situations-problemes inédites et adaptables auvented d’'un monde complexe. Les
ressources se trouvent au niveau institutionnetalloacadémique, national, voire

européen. Ces ressources concernent les aspectnsumédagogiques et matériels qui
doivent étre pris en compte pour s’inscrire dansptncipe de faisabilité du projet de

formation.

Au regard de I'analyse du contexte, nos prévisgmmg centrées sur quatre axes :

Axe 1 : concevoir des outils pédagogiques adapfésauation

Axe 2 : répondre a la demande de formation damgpi@che par compétence et

son évaluation

Axe 3 : favoriser la pratique réflexive des ensaigs sur I'évaluation

Axe 4 : impulser une « culture de I'évaluation #atente

A l'intérieur de chaque axe, nous proposons plusiquréconisations :

Axe 1: Concevoir des outils pédagogiques adaptés alliétion

Préconisation 1 :

Concevoir et construire des outils critériés favogant I'observation des compétences

transversales et leur évaluation

= Créer une banque de situations problemes complexes mobiliseraient les

compétences : disposer d'un « référentiesitietions » ; définir pour chaque famille
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de situations, les parameétres caractérisasit éléments invariants de toutes ces
situations ; définir les criteres d’évaluatio@laborer des situations qui correspondent
aux parametres de la famille de situatiorsliper ces situations en les expérimentant ;
formaliser les indicateurs les plus pertinegttglarifier le plus possible la maniere de
gérer ces indicateurs.

= Développer I'utilisation du livret de compétena@ssont compilés les acquis en terme
de savoirs, savoir-faire, savoir-étre, atteneludin de scolarité obligatoire. C’est par la
mobilisation et I'intégration interactive defférentes sources qu’une solution peut étre
apportée a une situation complexe.

Axe 2 : Répondre a la demande de formation desgmasds dans I'approche par compétence

Préconisation 2 :

Approfondir la formation des enseignants dans I'appoche par compétence

= Accompagner les enseignants dans la prise en eaedeur pratique d’évaluation :
développer des compétences transversales imeplig se centrer sur les processus
cognitifs d’apprentissage plus que sur leslté@s) et de mettre en ceuvre des modalités

d’évaluation ne tenant pas compte des questiem®rformance et de classement.

Préconisation 3 :

Prévoir un apport théorique sur les concepts liés Bévaluation des compétences
transversales :

= Définir la notion de compétences ; les avantagéssdimites de la compétence ;
I'évaluation, ses différentes formes, etéixation formative.

= Enrichir la vision complexe des concepts.



-114-

Préconisation 4 :

Considérer les savoirs comme des ressources a mdat

= Travailler régulierement par situations-problenuzs)s toutes les disciplines pour
mobiliser un certain nombre de compétences agjuises dans des taches nouvelles
et développer de nouvelles compétences pigeda

= Travailler les compétences transversales a ladfis I'interdisciplinarité et dans des
situations spécifiguement disciplinaires.

= Concevoir les programmes en termes de compétences
partir des savoirs enseignés et chercherigidigfs compétences qui pourraient les
mobiliser ; énoncer des capacités tres gésrpli englobent plusieurs champs

disciplinaires€xemple : savoir analyser)

Axe 3 : favoriser la pratique réflexive des ensaigs sur I'évaluation

Préconisation 5 :
Réfléchir au sens de I'évaluation
= Evaluer implique une |égitimité : dire la valewr ce qu’a produit I'éleve par rapport a

ce qu'il est légitime d’attendre de lui.

= Entrainer les enseignants a un jugement syntl@pqur répondre a la complexité de la
compétence : pour se saisir des totalité$omisens dans la compétence, il est

souhaitable de garder une approche synthétique

Préconisation 6 :

Apprendre de I'expérience :

= Repérer son propre fonctionnement dans le prosabéualuation ; clarifier ses
intentions ; ses enjeux ; analyser erreurs decgfi@t associer les éléves a une méta-

réflexion sur le sens des savoirs.

= Travailler en équipe : échanger sur ses pratiqamsrter des réponses a son question-

nement en forme de réseau.
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= Comprendre le comportement de I'éleve : s’inteeragur « comment apprendre a
apprendre ? » comprendre les obstacles a la capbaittonomie et de prise d'initiative

des éleves.

Axe 4 : impulser une « culture de I'évaluation ffatente

Préconisation 7 :

Créer un climat de confiance chez I'apprenant :

= Dédramatiser I'effet « sanction » de I'évaluation.
= Réhabiliter I'évaluation comme un outil devantaitiéléve a s’investir dans les

apprentissages et a réussir quel que soivéan scolaire de départ.

Préconisation 8 :

Pratiquer une évaluation « moins sélective » et pfumotivante :

= Mettre en perspective I'évaluation des savoirsegard de savoir-faire et savoir-étre,
pour aider aux décisions d’orientation dansiésure ou ils permettent une appréciation
plus globale du profil des éleves, de leurgres d’intérét, de leurs points forts et de

leurs axes de progres.

= Considérer I'évaluation a I'école comme un lieu &fablit de fagon constructive des
ponts entre I'instruction et la formation aviers des compétences-clés également utiles

a la formation tout au long de la vie.

= Donner des éléments aux enseignants pour refatpeatique de I'évaluation dans un
contexte plus large d’évaluaticef €valuations internationales PISA, PIRLS)

Pour conclure, développer une vision de I'évaluaptus juste, plus formative, plus
aidante et plus « orientante » pour les éleves giirait de poser des jalons d’'une

orientation réussie des apprenants tout au lorig de.
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CONCLUSION GENERALE

La question de I'évaluation a toujours été une j@mlatique dans le monde de I'éducation
et de la formation. Il est indéniable que le conatpvaluation a été I'objet, depuis une

trentaine d’années, d’'un engouement croissant.

La prise d'indices aupres d’enseignants pratigw@valuation du pilier sept du socle
commun de connaissances aux paliers un et deuxroenfue cette thématique est au
coeur de leurs préoccupations. Leurs interviewgtegft la prise de conscience que la
compétence appelle & considérer la connaissance dancontexte plus large de
mobilisation du savoir, savoir faire et savoir éttis souhaitent que la fonction de
I'évaluation de la compétence donne du sens aureappsages méme si tous les outils
pour évaluer les compétences transversales nepsgnencore a leur disposition. Deux
besoins sont exprimés clairement : la conceptioutds critériés appropriés pour évaluer
ces compétences et une nouvelle conception deld@@n qui se consacrerait « a la
régulation des apprentissages, capable de gugerd pour gu’il puisse situer lui-méme
ses difficultés, les analyser, et découvrir, ouoat tle moins, mettre en oeuvre, les
procédures susceptibles de lui permettre de pregreBans cette perspective, I'erreur ne
serait pas une faute, a réprimer, mais une sounmc®mination, et cela a la fois pour le
maitre, dont le devoir est d’analyser la producttna travers elle, la situation de I'éléve,
et pour I'éléve, qui a besoin de comprendre soeuerpour ne plus la commettre, et
progresser %% comme I'indique C. HADJI dans son ouvrage « ll@agion démystifiée ».
L’auteur indique que I'évaluation formative, eshcere trop souvent une utopie.
L’introduction de son ouvrage s’intitule « de I'pie a la réalité : serait-il enfin possible de
passer aux actes %% Cette idée est partagée par P. PERRENOUD quiidémes que
I'évaluation formative s'integre a un dispositif @gédagogie différenciée, au service des
apprentissages. Les enseignants sont persuadésndioidé de I'évaluation formative, la
pratiquent mais ils ne I'explicitent pas toujoults.évoquent un besoin de formation pour
surmonter les obstacles au développement de I'atraiuformative. Pour que I'évaluation

devienne formative, il faudra changer les reprédgemts de I'évaluation et oser juger,

1% ADJI C. (1997) op. cit. p. 8
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comme lindique C. HADJI : « Mettre le jugement iduation, que I'éléve commence par
subir, au service d’une dynamique qui lui permetigadevenir lui-méme souverain, et de
ne plus subir, tel est le pari propre a ceux qui lanvolonté de rendre I'évaluation

formative »"°

Mais cette nouvelle approche de I'évaluation nesgee-t-elle pas dans un contexte
d’approche plus large, qui est celui de l'approchmar compétence a I'école ? Elle
demanderait vraisemblablement de passer d'une Uegijenseignement a une logique

d’entrainement et privilégierait les pédagogiesstmttivistes et socio-constructivistes.

C’est vers cet axe de recherche que nous soubaisealler lors d’'une prochaine étude.
Comment les enseignants vont-ils s’approprier Ifappe par compétence et concevoir et
mettre en ceuvre leur enseignement dans cette B@iglomment travailler régulierement
par situations-problémes, négocier et conduire pefets avec ses éleves, adopter une
planification souple et indicative des enseignemi@ntComment mettre en place et
expliciter un nouveau contrat didactigue qui pégierait la transversalité des
compétences ? Ces questions rejoignent le débda suature des compétences et leur

rapport aux con naissances.

135 HADJI C. (1997) op. cit. p. 121
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CONCLUSION PERSONNELLE

Ce travail de recherche et ma position d'appremirercheuse m’a conduit a me
questionner et a réfléchir sur mon role de fornrattans ce contexte de réformes sans
précédent que connait notre systeme éducatif. keatigm qui se pose releve de I'éthique
de mon statut de formateur : dois-je convaincre’i@porte quel prix de la nécessité

d’appliquer ces réformes, quel que soit le thenuedd ?

Mon travail de recherche m’a permis de prendre @ense que si I'on veut que les
réformes soient mises en place, il faut pouvoirclesiprendre, les expliquer pour étre en
mesure de les conseiller. Je suis convaincue gfereateur a donc un role primordial a

jouer pour accompagner les equipes d’enseignantsas nouvelles approches.
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Annexes

Grille d’entretien __(Annexel)

Questionnaire semi-directif

Préciser les finalités de I'étude : recueillir ddennées sur vos pratiques de classe pour
apprécier les performances de vos éléeves en cecouogerne l'autonomie, la prise

d'initiative.

1. Dans vos pratiques de classe, pouvez-vous ddesrsituations dans lesquelles vous
appréciez que I'éléve respecte des consignes enaute, c'est a dire sait organiser son
travail, le planifier, anticiper, rechercher etesdionner des informations.

2. Mettez-vous en place un dispositif direct pobsearver cette capacité d’autonomie et

pouvez-vous me le décrire.

Si oui, 2 bis. Pouvez-vous préciser ces activit&s\pus mettez en place et comment vous

y prenez-vous ?

3. Ou observez-vous l'autonomie de I'éleve a traven dispositif indirect ? Quel

dispositif utilisez-vous ?Quelle est la fréequentckes modalités du dispositif ?

4. Comment vous Yy prenez-vous pour apprécier leéd@‘@cquisition cette capacité a étre

autonome ?

5. D’'un point de vue général , quelles situatiensisageriez-vous pour apprécier la part

d’autonomie de I'éleve ?

Je vais vous poser le méme type de questions pouautre domaine d’aptitude.
6. Pour apprécier la maniére dont I'éleve s'impdiglans urprojet individuel ou collectjf

comment vous y prenez-vous ?

7. Mettez-vous en place un dispositif direct pobsarver les prises d'initiative de I'éleve

et pouvez-vous les décrire ?

8. Ou observez-vous ses prises d'initiative a vl dispositif indirect ? Quel dispositif

utilisez-vous et a quel moment ? Quelle est laufedge et les modalités du dispositif ?
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9. Plus généralement, quelles situatiomsvisageriez-vous pour apprécier la prise

d’initiative de I'éleve ?

10. Si vous étiez amené a définir ce qu’est unepébemce, en général, pourriez-vous en

préciser les éléments caractéristiques.

11. Si vous étiez amené a définir ce que représamee compétence dans la pratique

scolaire, que pourriez-vous en dire ?
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TRANSCRIPTION DE L’ENTRETIEN D’ANNIE

Annexe 2
al : Alors, pouvez-vous me préciser ce que reptégmur vous le mot « compétence » ?

Al : Oh, la, la, ca commence par quelque choseod®liqué ! alors compétence, pour moi, c’est quelqu
chose de complexe, de difficile & qualifier, ... ei gnglobe, euh... qui englobe traditionnellemens de
connaissances mais aussi des facons de les metteuere ces connaissances, donc des savoirsdaese,
savoir étre, des comportements, mais c’est quelhjase de trés complexe, d’emblée.

a2 : Et la compétence en général, comment la vegag-?

A2 : Quand on dit que quelqu’un de compétent ?iEh,lga veut dire que c’est quelqu’un qui... qui tnisé
des savoirs et qui sait qu'il les maitrise, don&uh, il ya un premier niveau euh... qui est,
euh...l'acquisition de savoirs, mais en méme temgise @cquisition, elle est extrémement explicite au
yeux mémes de celui qui les maitrise, c’est aglirg sait comment.. il sait ce qu'il sait, il sait
éventuellement comment il I'a appris, partiellememifin, et il sait le réutiliser et c’est... a cemditions-la
gu’il y a compétence, sinon, ce sont des savoast moi, hein, comme ¢a, a brdle pour point.

a3 : Et dans le domaine scolaire, comment vousnEdéfinir une compétence scolaire ?

A3 : Compétence scolaire ...ben, c’'est... une compétsnolaire, c'est... c’est un objet qui englobei, qu
englobe plusieurs euh... savoirs articulés entreetaui est ... qui est identifiable, reconnaissable,
silence...en méme temps, par exemple, j'avais dar&daine compétence en grammaire, euh... bon savoir
identifier le verbe dans une phrase, euh..., ctEstifiable, on sait, on sait, on sait I'évaluar,sait
...quand on le sait, on sait quand on ne le saitgtas,cette compétence-la, en creux, elle s'inslats
d’autres compétences qui sont euh, délimiter lagghrreconnaitre le sujet, les autres constitukmiz
phrase, etc... mais en elle-méme, c’est forcémeht, elbbjet du savoir, embrassé par la compéteriest c
large, plus large qu’un objectif.

a4 : Oui euh... et cette compétence, euh... une coneeétei fait appel & plusieurs savoirs, comment
vous..., comment vous I'envisagez a I'école prinfaire

A4 : C'est a dire, dans I'enseignement, ou dans @
a5 : Pour un éleve,
A5 : pour un éléve...

a6 : un éléve qui est obligé de mobiliser plusieagoirs, plusieurs savoir-faire pour arriver a f&zr une
tdche, comment vous pensez I'évaluer, comment powuss, I'apprécier au quotidien dans votre pragqu
de classe ?

A6 : Pour moi, ¢ca passe toujours par I'explicitatio’est quelque chose qui va revenir plusieurs figirce
que c’est tellement complexe qu’on est obligé &, obligé de , je dirais, de faire des choix dans
formulation de la compétence mais aussi d’'y asseeilelii qui apprend, avec une, donc, une dénoinimat
qui du coup va étre plus restrictif, plus pardelapartiel, mais compréhensible par I'appremmaniéere
a ce gue cette clarté se fasse, parce que, unrempigui sait quelque chose a son insu ne lersait,a pas
la compétence, pour gu'il y ait la compétenceaiitfque ¢a s'éléve au rang de savoir expliciter poaux
yeux de I'apprenant.

a7 : Donc, il faut laisser un temps a I'apprenaoup ...qu'il puisse expliciter son savoir et I'aidé&r
expliciter son savoir ?

A7 : Alors c'est..., c’est pas laisser un tempsstig levier qu’on actionne en permanence, qui déntes
le début de I'apprentissage, c’est, c’est toutwerdit dans euh... donner du sens aux apprentissage
quoi ¢a va servir de, de me lancer dans cettetaneta, euh...et puis, en apprenant, au cours de
I'apprentissage, avec toutes les ;.. ben tout tancgait hein, des tatonnements, essais, erregrs, des
régressions, des progressions, des impasses, leofineuh, en méme temps il y a cette espéce adeou
d’explicitation qui... qui doit euh, avancer en mémmps que les savoirs et les connaissances eb@mh
de I'évaluation, alors-1a, c'est ..., elle se pasec encore plus de force, mais I'explicitatiote ekt,... au fil
de, de 'apprentissage et de I'acquisition, pour mo
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a8 : Dans vos pratiques pédagogiques, pouvez-veuséatrrire des situations dans lesquelles vous étes
amenée a apprécier 'autonomie de vos éléves ?

A8 : Alors-1a, avec mes éléves, tu vas me... pareemoi je n'ai pas d’éléves, comment faudrait qu’on,
faudrait qu'on...

a9 : Avec des éléves... Imaginons une situationa$se] comment envisageriez-vous avec un groupe
d’éléves de mesurer le degré de capacité de...d’antande ces éléves ?

A9 : Comment mesurer le degré ? alors, pour mpiagse forcément, puisque je parlais d'explicitatga
passe forcément par de I'entretien, ... avec I'él€agc’est une dimension obligatoire, alors, apras;ours
de cet échange avec I'éleve, faut bien qu'il psttequelque chose, sur quelque chose que je vaiapes
critéres, comme ¢a, a brdle pour point,hein, jg pas dans le... je suis dans le langage pédagogique
quotidien, hein, pour moi, donc, euh... il y a dateces, alors, qui sont, a mon avis, le plus olsaps
possibles, mais ce qui compte encore davantaggjideit que ¢a va étre une euh..., une évaluat@est
les mots qui vont étre mis dessus, avec I'enfamqiard’enfant, en premier, ensemble, ¢a, j'en gais
encore.

al0 : alors quelles modalités de ... de mesures poendriez, vous me dites, on va établir desrest@vec
I'enfant, ou I'enfant lui-méme établit ses criteres

A10 : C’est pas ¢a, j'ai pas dit ¢a, j'ai dit a mewis qu’il y a des critéres qui existent, par eglampar
rapport a la prise d’autonomie, euh, allez, j'eengls un au hasard, du genre ;.. euh, ben , s&/diéacer
dans la classe a bon escient pour euh, réunir stériel, se renseigner, se documenter, gérer kdefih
activité, enfin, bon, toutes ces choses-la, ceeguune compétence importante, ce critere-lagstrpas
forcément défini avec I'enfant, il peut étre contpféent posé par le maitre, il peut étre complet¢pese
par un outil... je sais pas moi, du type agenda eolpératif ou un autre outil qui vient de, d'uneraut
pédagogie, il peut étre donc extérieur a I'élévestaune, c’est un critére, c’est quelque choserqa repéré
qui était significatif de... I'acquisition de I'automie... par contre, pour moi I'éléve est associgjla.e.
c’est pas le maitre tout seul qui va renseigneiac non acquis, ou en cours d’acquisition, pange, ou
validé, non validé, ...il faut que ¢a se fasse enspparence, en association avec I'éléve, donc Bddst
plutdt associé a... I'explicitation, a I'importance,dle cette compétence, et aux modalités d’évahyati
davantage qu’'a la définition du critére, sur lequgh..., va se porter I'évaluation, parce que ¢capa avis,
¢a appartient a un champ professionnel, et I'erdahjuand méme pas associé a ¢a ; autremernitjdit, s
prends une métaphore, euh... moi, je ne prendraiBgyésn... d'un pilote qui se serait auto-évaluét®sa
scolarité, ca ne me rassurerait pas !

all : donc, vous envisageriez plutét une co-évidnat.
A1l : moi, je préfere !
al2 : pour évaluer ces compétences d’autonomie.

Al12 : moi, je préfére et dans... un et, 'associatitle se fait, voila, sur I'explicitation, la velisation, mais
les critéres, ils sont posés par un cadre, ounsigution, ou des éléments du socle commun owgtitie
euh...qui peut étre imposée de I'extérieur, ca, gastquelque chose qui me géne, du tout.

al3: Et en quoi la co-évaluation apporterait, petirait de répondre a cette évaluation de I'autommm..
par rapport a un autre mode d’évaluation ?

A 13 : Ben parce que justement ce que je disaistheure de I'explicitation, c’est un puissaatier de
savoir ou on en est de I'apprentissage, de saeajue I'on sait, comment on le sait, et ce qui meste a
acqueérir ; ca met en tension I'apprenant vers alitose, premiérement, et puis, euh...ca signe umatam
peu, quand méme, d’ euh... gu'est-ce qui fait qu'mygpesse chacun ? C’est une analyse de ce quedton
c’est une pratique sur soi, sur ce que 'on saitses procédures ; ¢a, ¢a fonctionne, enfin... meajs que
¢a fonctionne pour moi et I'idée, c’est quand mé&tadéder les enfants euh... aussi dans cette... euh

al4 : d'accord ; les aider a...
Al4 : dans cette facon d’étre...

al5 : les aider a avoir un... une pratique réflexéue leurs apprentissages et les aider dans un systie
co-évaluation, a pratiquer une auto-évaluation...
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98  A15:silence ..oui, mais lI'auto-évaluation, pour moi, 'auto-évation, c’est auto euh...c’est moi, je suis

99  un petit peu moi tout seul, un tout puissant, jEinitout ; je définis... et le critére, et quandvps le
100 passer, bon, jexagére 13, je force le trait, neast une tendance vers laquelle je ne veux pas'dlfenfant,
101 il n’est pas en capacité de tout décider et deedgui va é...tre euh, observable et de quand ibusérver,
102 etc... etc... ¢a, c'est renforcer une toute puissariest pas possible euh.... Bon, moi je suis une aneie
103 pédago Freinet, donc, je suis passée par ces sidivpas longtemps mais j'y suis passée quand prdone
104  jy suis vraiment euh... vraiment quand j'ai compgige c'était pas pour moi, formateur, et que j'épais
105 dans mon réle d’éducateur, euh... bon je suis revarqeelque chose de beaucoup plus négocié... négocié.
106 L'association de I'éléve, elle se fait sur... euh.le ek fait pas sur le critére, le, le fond mais.eutlle se
107 faitsur ... les modalités, le moment et puis, cattm-éval... cette co-évaluation permet de renfodesr
108 apprentissages ; c’est aussi un bénéfice-1a, poiur m

109 a16 : mettez-vous en place un dispositif particwie bien appréciez-vous cette capacité d’autonamie
110 travers une autre activité ?

111 A 16: alors, je pense que 13, il y a les deuxnsdz@bsolu, oui mais jai pas de classe, donctcempliqué
112 de... je me référe quand méme a mes pratiques deckash...pour moi, il peut y avoir, si on veut qy’iit
113 cet entretien avec I'enfant, ou avec un groupefdies parce que c’est pas forcément en dialogue

114  continuellement, euh, euh, et 13, la dimension éoatve d’une classe, euh..., je trouve que c’egrassant,
115 hein, donc, échange a plusieurs, vers un fonctimené un petit peu démocratique ; donc, tout ¢a poer
116 ce détour pour dire que, il faut qu'il y ait des.esbjets clairement euh... identifiés sur lesquelga

117 parler, donc des critéres, hein, de cette autonafafaits observables, ... mais en méme tempsaieen
118 Tradulte, il a une part euh... & part dans le systédmea classe et lui, il est en capacité d’obsegeveie faire
119 quelque chose de ces observations, donc, pourilmai,les deux modalités. J'ai un peu oublié lelé la
120 question.

121 ai17:euh, pouvez-vous me décrire des activités/qus mettez en place pour apprécier 'autonomie et
122  comment vous y prenez-vous ?

124  A17:voila ! alors pour apprécier 'autonomiepéut y avoir quelque chose qui serait du genre,.ebbn
125 conseil de coopérative, ou débat, ou ... ou ce quéan, enfin on va observer notre vie de classe et

126 éventuellement, |a, définir les régles, les fonudides..., 'appropriation des régles par certdmspise a
127  mal par certains, la recherche de solutions, danc’est une modalité en grand groupe ; il fautl it des
128 modalités plus rapprochées d'éléve, euh de, déélége, donc petit groupe certainement, dialogaerguoi
129 pas mais, a coté de ¢a, il y a observation déadelte qui fait, qui fait son... dans, dans beaycaoments
130 de laclasse et dans des moments euh... pas panégukint structurés, euh... centrés sur des apprEyiss
131 mais des moments plus de la vie quotidienne, pusuth... de hum, des moments, euh... je sais pas, par
132 exemple, montée, sortie de classe, euh... dans lgsit etc, etc, qui sont riches d’enseignement.

134 a18: et ces moments, comme vous nous dites, gaeages indications, lorsqu’elles se présentamisves
135 jugez de fagon opportune ou bien, est-ce que esusdlidez aprés ? Est-ce que vous les obsengz, ce
136 situations, qui vous permettent d’apprécier, etasstjue vous les validez sur le champ ou bieneeque
137  vous les validez en différé ?

139 A18: alors,...sourire...ma réponse, elle va étre encore plus embrouili@ene peut observer que si on
140 sattend a observer quelque chose, sinon on git;ron voit un fatras. donc, l'instit qui veutsaover, faut
141 quiil ait en téte quelques points ; donc, en amenttout premier lieu, Donc il faut qu'il y ait @@spéce de
142 nhiérarchisation de valeurs, de comportements, dairsétre, etc... il faut qu'il soit au clair la-dass, donc,
143  pour pas qu'il observe vingt-mille choses parcel @uingt éléves, ou vingt-cing éléves, faut qaii

144  quelgques grandes, quelques grandes lignes, ddhiesabserve, mais c'est pas parce qu’un enfaht.eje
145 sais pas... réussi, euh... a se débrouiller, par exgrag’orienter dans I'école pour aller porter wessage a
146  une autre maitresse qu'il le sait pour de vraiym@ubon, tout le temps... I'observation, c’est ogrange,
147 on engrange des informations et elles vont veniosebiner avec un faisceau d’informations maisegyard
148 de faits observables qu’on souhaite, qu’'on a psiatéamont, et la validation, elle se fait au fwbuh

149 certain temps, d’une certaine récurrence, d’'ungicer euh... qui apporte la certitude, enfin , lesge
150 certitude, la quasi certitude, que, que le garhiestiau point, il le sait, 1a, c’est bon, il estoila !

151 a19:donc, vous envisageriez plusieurs obsermatiui vous améneraient a une validation finale ?
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A 19 : quelque chose de plus continu, oui ! Et pursmoment donné, on fait le point, mais d'ailgwtans
la classe, il ne me semble qu'il faille faire ldrmipeuh... euh... pour les éléves, tous au méme mqraent
ces affaires de piliers, euh, six et sept, heinl,E&lors, quand j'étais en classe, trés trés nifame dans les
années 1980, ca m'est arrivé, enfin, j'ai été sitdle par I'équipe de circonscription, a I'épogpaice que
dans ma classe, javais une évaluation ou, euh..nwrhje vais t'expliquer, enfin, c’'était les prépsade
I'évaluation formative, donc, sur les objets devaibtrés identifiés, on passait des tests. Et du@mfant
n'avait pas bénéficié de euh... 75 % de réussitdéhmluation n’était pas validée, il repassait@m@cpas
mal de choses, etc... et, a nouveau, le méme teStdiireproposé, donc, j'avais cette pratiqueédai
euh...élevée au rang ... de euh... bon

a20 : c’était une sorte d'évaluation diagnostique ?

A20 : non, non parce que c'était a I'issue de sigeg ; c'était, on avait un cahier d’évaluationsav
plusieurs colonnes et avec un droit de refaire.

a21 : évaluation formative.

A 21 :voila ! Donc, euh... du coup, jai perdu, apca, c’était pour des objets de, de, d’évaluation
particulierement cernées, je sais pas, la conjagag@mple, mais ... j'ai perdu le fil !

a 22 : on est toujours dans lI'autonomie, hein,.eutomment, euh... est-ce que vous mettez en place un
dispositif,....

A 22 : voila

a23: donc pour recueillir,...on était dans la réguté, aussi

A23 : ah, oui, voila!

a24 : est-ce qu’on observe de facon réguliere ghase le diagnostic aprés, ou... on pose son avésapu
bien est-ce que I'on va poser plusieurs diagnosfidssont amener a une conclusion ?

A24 : voila !

a25 : ou bien autre possibilité !

A 25 : alors, j'ai fait ce détour pour dire qu'a otoment donné, euh... pour des savoirs tres idenlitaet
trés évaluables, j'avais déja, moi dans ma classepratique de, une séquence, une, une, avec la
différenciation, etc, au sein de ma classe, uaduétion pour tous, mais apres, une espéce de oyveau
de régulation, que pour certains,... pour pointer. e c'est, mes éléves passaient leur secondeaditais
un petit peu a la carte, a la demande, quand,sewappelaient que, ils devaient passer et puisrpiie
j'avais un petit peu oublié, ¢a, ¢ca jouait, maisskiguand moi je savais que je pouvais tenter deapec le
gamin parce que ce que je visais, c'était la itrjgpais il y a des enfants, par exemple, quiepassaient
pas ce second test parce que je ne les sentaapess du tout, du tout ; donc, moi je suis powlque chose
sur plusieurs rendez-vous, comme ¢a, Sur une\disam, euh... continue... continue parce que ... etde |
répétition, de la récurrence.

a26 : est-ce que vous pensez que ce dispositi¥a@uevenez de me décrire serait transposable paluér
des compétences complexes ?

A26 : ben, moi je dirais, d’autant plus gu’'elle;ssoomplexes, pour moi, oui. Et du coup, y a padnedu
coup, c'est compliqué, ¢a me fait penser ausssaudaluations en maternelle ou on a des grilles
d’'observation, par exemple du langage, et, otstipas intéressant de mentionner ce qu’'on ne asitais

de mentionner toujours ce que I'on sait. On va ener que tel enfant, par exemple, je sais pag, mo
maitrise euh... la phrase interrogative quand ondaé plusieurs euh... occasions, repérer, et notamnme
dans des contextes plutdt spontanés, de produttidigléve, pas dans des contextes d’exercicegastdjles
choses sont complexes, par exemple, comme I'erdplguestions dans du langage oral en maternelle, po
moi, euh... euh, il faut qu'il y ait plusieurs obsations, au préalable.

a27 : bien, maintenant on va passer a la priseitidtive chez I'éléve, et je vais vous poser unenméérie
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de questions. Donc, pouvez-vous me décrire leatigins dans lesquelles vous pourriez étre amerades d
une pratique de classe, a apprécier la prise dative chez 'éléve ?

A27 : d’accord. Prise d’initiative

a28 : choisissez-vous de monter un dispositif divedndirect ? Euh... recueillez-vous ces informadide
facon opportune ?

A28 : alors, pour moi, la prise d'initiative, ellelle est essentielle dans tout ce que I'on metiare, et
gu’on appelle beaucoup plus largement, ben, latsitn probleme, hein, pour moi, c’est vraimentiarpiere
prise d'initiative que je souhaite euh... voir prisr les enfants, c’est a dire, ce droit, un petit, e se
lancer, d’expérimenter ; ¢a, c’est une premiéreseh®onc, dans tous les apprentissages, je saimpas
conjugaison, maths, géométrie, etc, EPS, biercsite prise d'initiative la. Apres, il y a une aytd’'autres
prises d'initiative qui sont euh... liées a I'orgaatien de sa vie d’écolier, euh... autour de toutiesgt
euh... ben, gestion matérielle, gestion des déplactsngestion de la prise de parole, euh, etc..albdgux
fers au feu, 13, il y a des prises d'initiative ddlapprentissage pour, de savoirs trés trés prétysuis, euh...
ben, d'autres plus diffus, plus des savoir-faies/csr-étre.

a29 : et d’autres, des savoir-étre.
A29 : voila !

a30 : alors, est-ce que... les informations que adlez percevoir sur cette prise d'initiative deéés, vous
allez les... comment allez-vous les apprécier ? degté d'acquisition vous allez demander dans cette
compétence de prise d'initiative ?

A30 : rires. Tu me la reposes.

a31 : pour apprécier la prise d'initiative chez gléve, choisissez-vous de monter un dispositi€tre
indirect ou recueillez-vous ces indications lorsgjl€s se présentent de facon opportune ?

A31: bon, alors |a ou je suis embarrassée, ciestoq va étre ni I'un, ni I'autre. Le dispositifjipque je
parlais des situations-problémes, pour moi, euh estiquotidien, dans I'absolu, hein ; c’est a djue le
plus possible mettre les enfants en situation deerehe, donc de prise d'initiative, donc, je naxpgas, je
ne peux pas avoir un dispositif euh... qui tombefaisais pas moi, un vendredi matin parce quelgaidé
d’évaluer ces compétences la, donc il y a destmtmrépétées, les plus fréquentes possibles, mais
moment donné, il faut bien... se poser, pour metréaldre dans toutes, toutes ces observatiorss,al
c'est se poser, ben, c’est se poser, soi, adidst a dire qu'on va se mettre a faire le poimtwsuenfant
particulier, particulier pour qui on n’a pas uneage tres trés précise, c'est se poser avec I'ehfantéme,
on va faire un point en verbalisant, et je reviame que je disais tout a I’heure. Donc, il y adesx, il y a
des situations euh... qui visent, de toute faconiteminitiative au quotidien et puis, un tempsghede
formalisation.

a32 : et... siles situations se présentent de fapmortune, pouvez-vous me décrire la facon dons atiez
apprécier le degré d’acquisition de cette prisendtiative ?

A32 : oui

a33 : c'est a dire des situations auxquelles vdesiaz pas pensé... silence... et qui vont vous peait
révéler un... une participation, une initiative prigar un éléve ? Est-ce que vous allez I'identifier
Comment vous allez l'identifier ?

A33: alors, jai...silence... elle réfléchitprise d'initiative... alors, j'ai en téte 1a, j'assesur une situation
euh...je me souviens, dans mon dernier CE2, javatisngis en place une situation en, en maths, de me...
résolution de problémes sans données numériquesepb... lutter contre les fausses représentataios,
et donc, les enfants, euh... avaient des étiquetexsdes prénoms et devaient, euh... en fonction de
consignes que je donnais, « machin est plus agéghe.. sa sceur qui est, néanmoins, plus euh...evieill
gue sa cousine », enfin il fallait mettre tous gess-la dans 'ordre, et... ¢a patinait, ca patiefia un
moment donné, il y a une gamine qui m'a dit euhmais on aurait garder nos prénoms, ¢a aurait a& pl
simple parce que... en gros, elle me disait que isasamplexifié la tache avec, en affectant des qmén
autres a des enfants, et j'embrouillais, je rajswacore des informations a traiter. Et voila prise
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d’initiative ou cette enfant-1a, ben, elle avaibgd méme l'initiative de venir critiquer le disptifsile la
maitresse... et, alors, pourquoi j'associe la-de8quarce qu'il me sembile, ... |1a, c’était une priseitiative
remarquable, et qui était, euh... qui était rendwussitide par un climat de classe tout simplement.cpon
comment j'accueille cette prise d'initiative ? Iersemble que toute la pédagogie au quotidien tendeut
pas dire qu'on y réussit, tend, mais on tend varslimat de relations ou chacun euh... est un pegt suj
quand méme, sujet / acteur pour utiliser des gramats ; ¢a, c’est vraiment des partis pris. Alafges,
euh... aprés, et bien, c’est, euh........ ¢a se traduis dautorisation a prendre la parole, en touteise®,
affective, etc... et puis, euh... cette enfant ne pteras de risque dans son initiative puisqu’elieafiaque
j'allais I'entendre et que, euh..., elle se sentaii, autorisée a faire ¢a. Donc, voila une situatio
complétement opportune, et les conditions de eétiation opportune, c’est, c’est une base de gécur
euh... de, ... de, de confiance, oui, voila !

a34 : pour mesurer le degré d’acquisition a savaiganiser son travail, planifier, anticiper, rectarer,
sélectionner des informations utiles, comment Zevieus ? pour mesurer le degré d’acquisition déecet
compétence-la ?

A34 : 13, on est obligé d'associer I'éléve, paroe.g. on n'est pas dans sa téte, donc, euh.... Lastorbéigé
de se tourner vers lui, avec, euh... avec des, lEmciudtéres, - je sais un peu — moyennement —
suffisamment — pas du tout — ou trés bien, la...@gre, et, et...I'enseignant, il va dans son faisckau
d’'observations, engranger des informations, ledreen lien, avoir un moment donné une certitudes ipai
est toujours fragile et ..., mais il aura pas, ikeea pas dans cette finesse, parce qu'il a trajndses a
observer, il n'a pas que ¢a a faire et puis, ilauanoins vingt-cing enfants. Donc, dans cette dexitg-13a,
faut redonner la parole a I'apprenant, moi, jesrsur le degré d’acquisition.

a35 : pour le degré d’acquisition, et, euh... conené¢nt, comment vous le verriez, ce degré d’acpnisit
est-ce que vous mettriez des niveaux, des paliers ?

A35 : oh, ..soufflements.. moi, jaime assez tout ce qui est, euh... euh.usies ronds colorés, etc... par
contre, je ne supporte pas les smileys, euh... 84 eah... avec le sourire a I'envers, horizontalanéui,
parce que ¢a, je trouve que c’est mettre, intreddé I'affectif la ou il faut surtout pas introdeiid’affectif
dans I'évaluation et, en plus, quand on interregesihfants qui sont évalués avec ces types deysmile
souvent, moi je m'amuse, hein, systématiquemexmtenant a leur demander : «alors, qui est-casajtice
visage ? » Et ils te répondent : « c’est la mad&ds» alors 13, s'il y a un truc a bannir pour moi
systématiquement, c’est les smileys, par contsecdeles de couleurs, lisibles, et adaptés suiléayd Hes
enfants, pourquoi pas ? mais avec des plus grangssut trés bien aller vers euh... « je maitrise.euh
euh... un peu — suffisamment et bien » je crois,quedque chose comme... alors, je sais pas s'il faltlg
soit ternaire ou..quaternaire cette évaluation-1a, je n'ai pas ofifléa-dessus.

a36 : a quoi percevez-vous qu’'une compétencedabierespecter les consignes simples, en autonestie,
acquise ?

A36 : a sa mise en ceuvre au quotidien et dangeiiftés situations, et, euh...
a37 : pouvez-vous me décrire des situations ?

A37 : ben, un enfant dans la vie courante de Isselaqui ... ben qui n’est pas capable de géren lddine
activité, un enfant dans un atelier d’EPS quicagiable de gérer le rangement du matériel ; ce ne@famt,
euh... dans la vie de la classe et de I'école, ggsemmufles, ses gants, son écharpe, son sac ds, sda !
C’est, euh...lui, je peux dire qu’il sera vraiment.ut@ome et vraiment qu’il a une bonne gestion e so
matériel quand il fait ca sans souci, euh...tout.dealméme dans I'anticipation, un enfant qui, euh...
euh...gere son agenda, euh... par exemple dans lesgleuda copie des devoirs, euh... euh... voila une
situation de la vie ordinaire, de la vie quotidiertte la classe ; c’est le méme enfant qui va euhr.. p
exemple, s’avancer dans le, je dirais, le colorimg&amélioration de I'écriture d’une trace écre histoire
/ géo, ou dans la copie de la fin du poéme, euhr.use fiche qui est glissée dans son cahier daqagts...
On mesure dans des situations qui sont un petitifféuentes, prises dans ce que j'appelle, moijdade la
classe et dans des activités de type maths, figri€RiS, voila ! 'EPS, hein, est trés riche pour ¢a

a38 : quelle est I'importance pour vous de mesugesy prises d'initiative, ces savoir-faire autonorfes
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A38 : de meeeesurer...
a39 : quelle importance attachez-vous a cette nee8ur

A39 : ben parce que ¢a, ¢a ...combat le flou etligestif... ca permet euh... le fait que ce soit, euh...
attends, le terme.rires...

a40 : quelle est I'importance du mesurable ?

A40 : du mesurable, voila !
a4l : ... de ces compétences ou un enfant saitdasehoses tout seul, sait se débrouiller tout 3eul

A41 : mesurable, ben, parce que c’est identifigblidentifiable de maniére partagée par euh... [t&gul
I'enfant, et éventuellement les parents, si a utacemoment, on a ...a en rendre compte et en dscut
Donc, pour qu’on parle bien de la méme chose,daatce soit posé, identifié et mis en mots, donch..e
observé, mesuré.

a4?2 : par rapport a une compétence qui, euh... medesesavoirs en terme de champ de disciplinaire, et
cette compétence qui mesure des savoirs plutdesavoir-étre, est-ce que vous établissez un [gdeal
comment vous pouvez les comparer, est-ce quecoegiarable ?

A42 : ..silence...

a43 : qu'est-ce que ca apporte de plus, le faisaeoir qu'un enfant se débrouille bien tout sepla?
rapport a ses connaissances en terme de mathéreatide francais, ... pour vous, a votre avis ?

A43 : et bien, c’est une compétence qui est, quaéihe, euh... mobilisable dans de nombreuses sitgation
donc qui est transversale, c’est un socle, ddast tnportant euh... de la nommer, de la repéresdan
différentes situations, eulsqupirs..le paralléle, alors,...

ad4 : a votre avis ...

A44 : pour moi, non, non, vas-y

a45 : a votre avis, est-ce que c’est nécessairppitécier ces compétences transversales, chez ne jeu
enfant ? Si vous en voyez la nécessité, qu'estre€d représente pour vous ou pour lui ?

A45 : alors, jeune enfant, |a je pense en matarniedin, euh... jassocie la-dessus, donc, en mdkereé
bien, si c’est intéressant en maternelle, et digythis, euh, que I'enfant est jeune, que geeluii... ¢a lui
permet de prendre conscience, euh... de prendreieonsade ce gu'il sait, peut-étre davantage, et'eat
guand méme plus universellement partagé chez ésughfants, quel que soit leur milieu social, lailireu
langagier, etc... et culturel, c’est quand méme phrsagé que, par exemple, identifier, savoir compte
jusqu’a vingt. Euh, et en plus c’est un champ oeard de la famille est important et contribussau.
euh, enfin, est partie prenante. C'est, c’est y@es, ce sont des compétences transversales,seligsr
mobilisables dans de nombreuses situations eteguigt euh..., qui sont aussi essentielles parcelgs’el
permettent aprés une disponibilité a des apprawgtissscolaires. C'est dans ce sens |a, que, oui !

ad6 : que ca vous parait important.

A46 : oui, moi, ca me parait important.

a47 : bien, je vous remercie ;

A47 : voila, j'ai peiné.
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TRANSCRIPTION DE L'ENTRETIEN DE BETTY

Annexe 3

b1l : Bien, je vous remercie d’'avoir accepté cetedien ; donc, je voudrais vous demander dans vos
pratiques de classe, pouvez-vous décrire des Bivmtlans lesquelles vous appréciez que I'éleveerts
les consignes en autonomie, organise son traviahifie, anticipe, recherche et sélectionne des
informations.

B1: alors, il y a ...la mise en place de plan dedileen autonomie ; donc, les enfants ont des §iéhéaire
pendant que je suis en train de travailler, pangte, avec I'autre niveau, ou quand ils ont finittavail ;
euh, donc, chaque semaine, dans un classeur,deynauvelles fiches, donc, les enfants, d’eux-nsddéga,
doivent savoir ce qu’ils ont déja fait, pouvoiruxer la fiche, euh... ben, une fiche nouvelle... ddass le
classeur ; euh... ensuite, sur ce travail, la comggion de consignes, ben, elle se fait, en gérdgdhcon
autonome, puisque la maitresse n'est pas disponitdec, I'enfant doit pouvoir réaliser la fiche ayant
bien compris la consigne lui-méme ; bon, il peujdars demander, mais c’est vrai que c’est bidrpsiit le
faire par lui-méme ; euh... aprés il y a une misplane aussi de, ... services, donc, la, ¢a va pagpétr
rapport au travail scolaire ou aux compétencess plas, euh... justement, une prise d'initiative,qua
enfant a un r6le dans la classe, euh... donc, bencseale distribution, ... service euh... d'étiquetpesir
afficher le déroulement de la journée ou la météd.,..., mettre la date au tableau, etc. donc chdeiin
connaitre son role et puis, euh, I'effectuer sareslg maitresse ait trop a rappeler ce qu'il fairef
(sourire)Euh..., ils vont aussi, donc une fois que la méstdaite, deux enfants, chaque jour, vont sur
Internet, sur la météo des écoles, rentrer lesé@sipdonc, 1a, j'ai montré au groupe, enfin, deetits
groupes — j'avais séparé la classe en deux — cobgadonctionnait, ensuite, les enfants, maintenant
doivent essayer de, ben de se repérer sur cd siterentrer les données de fagon autonome, euh...

b2 : et ensuite, ces données, elles sont explgid@stoute la classe ?

B2 : oui, donc, elles sont exploitées pour touteldase ; alors, on a commencé avant Noél mais, én..
para..., j'ai remarqué que les données, si on neétait pour tout le mois, apres, le graphe qubtenait,
n'est pas vraiment exploitable, donc, on n'a pgda@té décembre, mais, Ia, janvier, a la fin du snebila,
on va regarder la courbe de température, on peut.vaussi, euh... I'ensoleillement, etc..., donc, ga, o
pourra I'exploiter pour toute la classe.

b3 : vous enseignez a des enfants de...
B3 : de CE1 et CE2.

b4 : de CE1 et CE2, bien. Dans les situations donts m’avez parlé, 1a, euh, au tout début, estuevpus
pouvez nous décrire des activités qu'ils ont agfaians le cadre de ces situations en autonomie.

B4 : alors, ils ont, euh...des mots croisés, des.hefic par exemple, avec des coloriages magiquealcld,c
etc... qui réféerent & des choses qu’on a travaillge’sn a vues ensemble, donc, ¢a peut étre euh.tabkes
de multiplication a revoir, des... additions, parfales fiches de logique, aussi, euh... voila pout.elien,
pour travailler un petit peu cet aspect des chasedes petits problemes, euh... ils peuvent aussidoeedes
tangrams, donc, soit reproduire des figures ouineenter, mais, bon, donc, des fiches pour lesodapre.
Euh..., en francais, donc, oui, ¢a va étre, euh... mmisés, mots fléchés, mots mélés, des choses eomm
¢a, qui sont un petit peu ludiques mais qui repeahdes, des... compétences travaillées auparavant.
Certaines sont des compétences qu’on n'a pas vugéhait d'année mais qu’ils sont censés avoir gegui
les années précédentes.

b5 : quelles sortes de compétences qui n'ont gasegues et qui sont quand méme demandées, megilisé
14, dans le cadre de...

B5 : alors, par exemple, en vocabulaire, ¢a peatiét travail sur les mots étiquettes, les mots deéme
famille, des petites choses comme ¢a, ou desisitisades petits problémes qui, euh, nécessiteht, . ben
des additions, des soustractions, ou ... sans les,poais, voila, des, des, situations additives ou
soustractives, donc, euh, ..., 1a, ben, I'enfant doihprendre déja la situation, le probléme, bienla
consigne ; du repérage, aussi, ¢ca peut étre aussjuadrillage, la géométrie, donc, euh... des chesh...
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qui normalement peuvent se faire en autonomie quad’on revoit au fil de 'année pour les enfagis
n'auraient pas encore acquis, bien sir, ces compegte

b6 : comment se débrouillent-ils face a cette taglideur est confiée ?

B6 : alors, en général, euh... la plupart, fontdail, euh... sans comprendre les consignes ; dlairs,
parfois des fiches qui... me sont rendues parcenca’'ene boite dans laquelle, quand la fiche estinee,
les enfants déposent, et je récupére aprés poanderg Euh..., certains vont peut-étre trop vitersalsoit,
ils n’ont pas lu bien les consignes, ou peut-Ewatrls pas compris, euh... parfois, tout n'est faiset la
fiche est quand méme rendue, donc, je leur densirdest parce qu’ils n’ont pas compris ou s'ilavaient
pas vu qu'il y avait tel ou tel exercice ou euh.oil&, donc j'ai en particulier a une éléve qui taitit trés
vite et,(rires) qui fait forcément comme il faut, donc je lusdie s’appliquer, que méme le travail en
autonomie, bon, ben, ¢a doit étre bien fait puiggueis quand méme le regarder et que c’est pas un
concours a celui qui va faire le plus de fichessjgss. Euh, ... et puis..., donc, en général, lesigoms,
enfin, les exercices sont présentés de facon aeéeg enfants comprennent ce qu'il faut faire. g
figures de reproduction sur quadrillage, en génémbont des situations qu'ils ont déja vécuels,.els
savent si c’est un déplacement, voila, c’est desehqu’ils ont déja faites, mais, parfois, avemets
croisés, par contre, la, ca peut étre plus difidiés définitions ne sont pas forcément compréhlerss par
exemple, pour les éléves de CE1, euh... ou le repétags le mot croisé lui-méme, vertical, horizgntal
euh... ben c’est pas toujours facile, c’est parfais choses qu'ils n'ont pas vu présentées de aattmfla
avant, donc la, c'est vrai que, ben, ca demanjed#gréfléchir a ce que j'ai sur ma feuille, debberver, de
voir éventuellement ce que je peux faire et cestaont avoir cette démarche de... bien observenidide
de chercher par eux-mémes, ce qui peut leur étmadéé, mais pour d’autres, c’est, bon, on met t& @
n'y arrive pas, voila, ils ne vont pas forcémerstag®r d'aller jusqu’au bout de ce qu’on pourraigsaurire)
faire quoi !

b7 : alors, comment faites-vous avec ces enfan®s-la

B7 : alors, soit je reprends la fiche et, puis,.eutivec eux, ben, on explique ce qu'il fallait faio&l euh...
hier, j'avais deux petites, euh, qui ont essayérlets croisés et, puis, elles m’ont dit, non, des,questions,
elles sont trop difficiles, je crois que c’est phaur les CE2 et... effectivement, 1a, ce n’était pawmple, je
leur ai dit bon, ben on pourra ré-essayer plusparde que la je n'ai pas le temps avec vous, eun,. feut-
étre on reprendra en CE2, voila, mais ¢a dépera difficulté de I'exercice, je pense que s'il &sip loin de
ce gu’elles peuvent faire, ben,..., on... c'est undilagu’on peut éventuellement revoir plus tard.

b8 : mettez-vous en place un dispositif direct pahserver cette capacité d’autonomie qu'a I'éleve e
pouvez-vous le décrire ?

B8 : alors, direct, euh... ben, déja, j'essaie de ks enfants qui ont effectué les fiches misesua |
disposition parce que, c’est vrai, que, certaioh, e dés qu’ils ont terminé un travail, vont se gkri vers les
fiches de travail en autonomie, et puis d’autreb, e vont préférer attendre, ou prendre un degsias)
alors que je leur dis, déja on fait le plan dedilaensuite,... vous pourrez faire un dessin owirexotre
poésie, etc, l'illustrer. Euh,..., donc, ils ont l@ndarche d’aller vers le travail demandé mais, agnéls...
j'ai, j'ai pas de tableau, par exemple, ou je ragiees, qui a fait telle fiche, euh, exacte ou pasr le travall
en autonomie. Euh, euh... je, je, je situe a pey, prémis les enfants... et, voila, dans ma téte)q'diste
des enfants qui sont capables ou pas, mais caistjue pour le travail en autonomie, euh... si !, en
revanche, sur les bulletins d’évaluation, j'ai yretite case euh... sur laquelle, je mets, euh... ved&ce
gue I'enfant est capable de réaliser son travapas) est-ce qu'il peut avancer dans un travadiganomie.

b9 : cela veut dire que pour vous, certains enfaragt pas de travail en autonomie a faire ou pasvent ?

B9 : alors, certains, malheureusement, bon, ciestaue, ils ont, euh..., déja du mal a faire le arbgui, qui
est demandé dans le temps imparti du travail deseladonc ils n’ont pas souvent accées au travail en
autonomie mais j'essaie de libérer quand méme tinmpement dans la semaine ou on peut s’avancer, qu
est dédié au travail en autonomie, méme si ce gigene demi-heure, pour prendre, pour certains, de
fiches non terminées, et puis, pour d'autres, powlvoir en commencer, et pouvoir, euh... faire uiit peu
autre chose que le travail demandé a toute lagglasstement, a un moment donné.

B10 : quelle est la régularité de ce temps, quediela fréquence ?
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B10 : euh, hebdomadaire, oui, donc, une fois pasagee, a peu pres, euh... le, le lundi, on travaitigpeu
en ateliers, donc, euh... I, ils ont, euh... une opwité pour, euh... pour travailler et puis, sinoa qui
arrive, quand, par exemple, je fais du calcul meatac les CE2, moi, je vais étre a I'oral avec,des
ardoises, etc... et 13, les CE1, je vais leur dies, Iprenez la fiche de calcul en autonomie, danleg guide
quand méme un petit peu, pour que certaines fisbiest faites par tougires)

b1l : et quel est le temps qui est laissé pour hempe fiche en autonomie ? Est-ce que vous fixez
temps ?

B11 : je fixe pas un temps vraiment au départ, euimais en revanche, quand ¢a traine un petit pey tr
que c’est dans les pochettes depuis un certainsteshgu’elles ne sont pas rendues, je leur dig'gimeerais
I'avoir pour la fin de la semaine pour que je paikscorriger, vous la rendre, et puis, 1a, justetnen va
allouer un petit peu plus de temps dans la sempme,que, si je vois que beaucoup d'éléves n'ast p
rendu, euh... puissent terminer, et... me les rendags,mmalheureusement, il y a quand méme toujceess d
éléves qui n'arrivent pas... au bout de ...enfin, netyas pouvoir finir leur fiche.

b12 : et quel est le type d’appréciations que voestez sur ce travail réalisé ?

B12 : alors, euh ;.. c’est vrai que ¢a dépend dmdd de la fiche, sur certaines fiches, euh... ildé@, soit
un petit bonhomme avec un sourire, soit, voila gdonc, je vais utiliser éventuellement, ¢a, msirson, j'ai
tendance, a mettre ... bien, ou bravo, trés bieinemfi tu n'as pas suivi la consigne si elle n'a p&é

suivie, ou pourquoi n'as-tu pas..., enfin, apresngs un petit commentaire pour I'enfant qui n’aupais
réussi, pour, euh... soit, pour lui expliquer ce lfallait faire mais, 13, je me pose la questiorsdeoir s'il

va pouvoir relire mon commentaire et... I'utilisethe.. voila. Mais j'essaie de ne pas ... comme c’est pa
un travail que je note vraiment, enfin, voila, je déja que je n'utilise spécialement de notespias, mais
pas mettre une évaluation négative sur, euh... Vaitran autonomie.

b13 : et, est-ce que les éléves savent que ceiltpiast fait en autonomie, est quand méme prisanpte
dans leur livret scolaire quand vous évaluez la pétance « autonomie et initiative » ?

B13; Euh ... je sais pas, en fait, en réalité, &g ai expliqué. Non, je leur ai dit que c’étaitun travail
qui devait étre rendu, parce que, vu qu'’ils forglque chose, j'ai besoin de voir si c'est justgas, donc,
c'est pas, je le fais, et puis, je le cache dam®kthette ou je le mets en boule dans mon casiker,. il doit
étre mis dans la boite pour que la maitresse plgiss#r, et puis que pour, eux ensuite, puisseirtsi

c'était bien fait. Euh, euh, mais c’est vrai quégjer ai pas spécifiquement dit qu'il y avait ursse dans le
livret. Mais en revanche, je leur ai dit que je faivoir s'ils arrivaient a s’organiser... en généde toute
facon, dans leur pochette, dans leur chemise s,dlsront une pochette a rabats, dans laquefla iblusieurs
chemises dont une qui est dédiée a ... aux fichesiemomie, et |a, essayer de faire en sorte que Isgit
pas le bazafrires) ; quand elles sont terminées, les rendre, quaad B# le sont pas, essayer de faire sorte
gu’elles ne soient pas abimées et... ne pas tropeenlie non plus, voila, gérer, parce que certaifesnts
vont en commencer beaucoup et puis, ne pas afigujau bout de la tdche. Donc, euh... essayer de les
canaliser et... euh, ben, de faire en sorte quilnitgent déja ce qu’ils ont commencé.

b14 ; observez-vous I'autonomie de I'éléve a trawer dispositif indirect ? Est-ce que cela vousvarf?
Quel dispositif utilisez-vous et quelles sont leslalités de ce dispositif ?

B14 : alors, indirect, moi, je pense plutt auxhbeies de comportement, euh,... que j'ai mises ecepla
b15 : vous pouvez nous en parler.

B15 : voila. Donc, euh... ben, au début de I'anné&edtablit, donc, un systéme de ceintures qui fonci
comme, comme au judo, par rapport aux couleurgeiesures du judo, euh..., donc, de la blanche a la
noire. Donc, en début d’année, tous les éléves eament a la ceinture blanche, ils ont des dro#éteues,
donc les droits les plus basiques, donc le droftalailler, le droit de se faire respecter, etcuh.e. et puis,
au fil du temps, donc, euh, ben, toutes les traisagnes, on a un conseil de classe, euh... au cagrseton
voit si chaque enfant a réussi a passer les étapekl moins a atteindre les objectifs fixés paLrdinture
suivante. Donc, les enfants sont au courant, quexganple, pour la ceinture jaune, ils doivent éapables
de travailler sans déranger les voisins... se mettnang, euh...
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b16 : les objectifs de passage d’'une ceinture attasont écrits ?
B16 : sont écrits et...

b17 : et ont été expliqués...

B17 : voila, sont affichés a I'entrée de la classe.

b18 : ils ont été définis avec les éléves ?

B18 : alors, pour certains, pour certains ave@léges, déja, ben, quels sont les droits qu’on easse,
donc, on I'avait travaillé a la rentrée, euh... cébgun’a pas le droit de faire, donc, dans les droaity a des
droits mais aussi des devoirs, et puis, des interuh... et puis, ensuite, quelques uns, euh.. ujedlie
proposé, et puis on a vu ensemble, est-ce quealélzerait plutdt de la ceinture verte, bleue,cestiu’il faut
étre un éleve, voila... essayer de graduer un petitigs différents objectifs et, aprés, pour lestsird y en a
qu’on avait discutait et puis, d'autres, ben, ctesi aussi, par rapport a la ..., enfin pour voic'sst facile a
mettre en place ou pas, euh, je les ai disposéans lds différentes ceintures en fonction de cecque
pouvait...

b19 : et alors, toutes les trois semaines, il ynacanseil de classe...
B19 : voila !
b20 : ce sont les enfants qui décident du passdgen™ment ¢a se passe ?

B20 : oui, alors, on a un tableau de comportemengst affiché dans la classe ; euh...le... chaquengnfa
donc, euh... voit sa ligne et puis, euh... donc, pbaigae ceinture, alors, euh, parce qu’en fait pesir |
ceintures, il y a les différents objectifs qui det étre atteints mais I'enfant ne doit non plusiagté géneur
dans la classe ; donc, s'il a dérangé, parce qulhil... parlait trop fort, ou ... s'il n’a pas son maér
régulierement ou s'il ne fait pas signer ses cahiasila, s'il ... n’agit pas comme un éléve le devrait, euh, il
a un baton sur son tableau de comportement etpplnsonte en grade, plus ... bien sdr, on est sévere
et...moins de batons on doit avoir. Donc, la ceinblamche, ils peuvent avoir jusqu’a une quinzaiee d
béatons sur la période de trois semaines ; ceijaure, ¢a va étre douze ; ceinture orange, neil§,\enfina
peu pres...

b21 ; donc, il y a une appréciation quantitative...

B21 : oui, oui !

b22 : et qui en décide lors du conseil de classe ?

B22 : alors, au niveau des batons, donc on regard®nseil de classe qui a eu trop de batons et den
toute fagon on ne pourra avoir sa ceinture, ménes ®bjectifs, éventuellement, d’autres, ont pe é
atteints, parce que le ... ben, le nombre de bataingjue I'enfant, méme s'il a atteint certainsetijfs, il a
dérangé ses camarades ou il n'a pas respecténsaragies mais si le nombres de batons n'a pauété.
dépassé, donc, ensemble, on voit, est-ce que figrd@preés-vous est capable ou a son matérieteegts’il
est capable de se mettre en rang comme il fauteegtie, euh...

b23 : et c’'est la maitresse qui lance le débat ?

B23 : oui, oui.

b24 : qui lance le questionnement.

B24 : voila ! Mais donc, euh, ceinture jaune, va#aqu’on est capable de faire. Est-ce que cehgnfa
d’'aprés vous, il est capable de faire telle eeteliose ?

b25 : alors, quand un enfant est jugé comme ¢a [gpassage de ceinture, est-ce qu'il a droit angire la
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parole ?

B25 : il a droit & prendre la parole. Oui, il psatdéfendreglah, ah, ah, ! rires)Et donc, ben, voila, on passe
le baton de parole, et I'enfant en question, désnguremarque est faite, peut prendre la parolse et
défendre, et bien s(r, aprés on revoit, la mai¢réenne son avis aussi, mais c’est pas que tavia
malitresse qui compte. Et, c’est pas parce que aarse pense que non, si les enfants, pour lagup
pensent que oui, et bien on peut quand méme awakisture, voila ! Donc, euh, ben, pour l'instant,a
quatre, cing éléves qui sont arrivés a la ceinlgae.(sourire de satisfaction)

b26 : donc, c’est une prise de décision collecti@zelécision est collective...
B26 : la décision est collective, oui...
b27 : pour apprécier le degré d’acquisition de...eathpacité a étre autonome.

B27 : hum. Et bien s(r, 'une des choses que l'emande, c’est que le service, euh... que I'éléve doit
effectuer en classe, soit fait, parce que, bordé¢mandé ou il s’est proposé pour faire un serete’il ne le
fait pas comme il faut, alors, euh... a un certaigrdele ceinture, ca compte, c’est pris en compte.

b28 : d’'un point de vue général, quelles situatiensisageriez-vous pour apprécier la part d’autoi®ae
I'éleve, en dehors des activités que vous m'avéexr?

B28 : Euh,... par rapport, enfin, ... moi ce que jesvie I'éléve en classe, ..., ben, déja c'est vraijgqumis
si, I'enfant, quand, euh... on lui demande de faireexercice, est-ce qu’il se met au travail deméime,
est-ce qu'il est capable de comprendre la consigtece s'il a besoin de quelque chose, il peut
éventuellement aller le chercher sans faire troprdé, ou sortir le matériel nécessaire, euh... @upense,
voila, se mettre au travail sans avoir a demargtgrlierement a la maitresse, euh, qu’est-ce qutl faire,
quel outil faut-il ou, voila, est-ce qu'il est cdga de prendre des initiatives aussi.

b29 : et comment apprécierez-vous la capacité ditsrgoour comprendre, d'interroger, d’interprétete
réaliser un travail ou une activité ?

B29 : alors, ben, je pense, euh, pour les, pounkt&®res, par exemple, de découverte du monde, est-
ce que les enfants vont poser des questions ou miénsed’'autres matieres d'ailleurs, parce que vest
gue , on voit parfois des enfants qui n'ont pais e comprendre mais qui n'osent pas forcémentaaheler ;
donc, est-ce qu'ils sont capables d’'en faire phertfaire part de leur incompréhension, est-ce gjgbint
capables de poser des questions qui vont mene®pdase s'ils n’ont pas compris, euh..., est-celgju’i
participent aussi, est-ce que , euh, est-ce quepsitravaille sur un document, euh, ils sont cégsatle dire
gu’ils ne savent pas comment lire ce document, cemiisiy prendre, euh, euh, ben, ne pas avoir p&ssi,
de faire part de certaines incompréhensions.

b30 : alors, comment vous appréciez la maniére tdéigve s'implique dans un projet individuel ou
collectif ?

B30 : euh..., ben, un projet collectif, par exemjdeyois, en musique, on va avoir un petit projet

« chorale » ; est-ce que les enfants participgat @ét-ce qu'ils se mobilisent, gu’ils écoutentghent la
musique pour, euh... , pour ensuite pouvoir particqmenme il faut, connaitre les chansons, euh... sion
travaille sur le rythme, est-ce qu’ils sont actésfin,... est-ce qu'ils essaient de, de suivre cergieur
demande plutét que de. s’amuser avec l'instrument sans faire attentior g est demandé, euh...
Projet « d’accro-sports » par exemple, est-ce gsi@hfants rentrent dans le projet, donc, euh..ede s
chamailler avec leurs camarades parce qu’ils negamdans le bon groupe, ou euh,... ils n'ont pagen
d’'étre en dessous ou au dessus, est-ce qu'ilsssiagnt pour créer quelque chose ?

b31 : et cette prise d'initiative, vous I'obsenazdirect, pendant 'activité, aprés I'activité ?

B31 : alors, euh, en direct, c’est pas toujourgjent ; c'est vrai que, euh... on a la chance davoe
intervenante en musique ; donc, quand elle trayakr exemple, avec les enfants sur le rythme, jmaie
mets en retrait et j'essaie d'observer les enfaldisje vais avoir un tableau, éventuellementjeoprends des
notes. Euh, mais, si c’est une séance de sporfecaigs un peu prise dans I'action, c’est toujawislent, ou
avec un groupe, ou avec un autre groupe et onasdqujours une vue globale, donc, ben, ca vaapies
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coup, euh... essayer de réfléchir & la séance atideamment ¢a s’est passé , de voir, euh..., valres,
de voir quels enfants sont entrés dans I'activi@h... ceux pour qui ca a été plus difficile, etc.aisrc’est
vrai que c’est pas toujours facile de,...

b32 : donc, quand ce n’est pas vous qui menezitgtvous pouvez avoir un regard extérieur etavbsr
en direct.

B32 : voila !
b33 : quand vous étes meneur de I'activité, |a \&tes obligée de le faire en différé.

B33 : obligée... ou c’est moins facile, en tout cage veux le faire en direct, parce que parfeipgux avoir
aussi mon petit tableau, mais, je peux pas prenojpede temps, pour, pour prendre des notes, quoi !

b34 : de quels outils vous servez-vous, a ce melagpour évaluer, apprécier en différé ?
B34 : alors, euh, ...
b35 : la prise d'initiative de I'éleve.

B35 : euh, hum, en général, j'ai, pour les acts/ijée je méne, donc, un tableau avec les prénorisadeie
enfant, des , des différents objectifs, euh, figéquis, euh...ben, voir si... alors, c’est vrai, quite peut
pas, vu qu’on ne I'a pas fait en direct, il y a pétre des enfants qui ne sont pas, qui n'ont fagé&s
autonomes ou qui n'ont pas pris d'initiative etrenva pas forcément I'avoir observé, donc, c’est pa
toujours euh ... objectif, complétement. Euh, maigertains et surtout si on le fait sur plusieursiséa et
gu’on revient dessus apres, on se dit : « ah,tTs, cet enfant, sur les deux, trois séancesil sta pas
participé, ou euh..» et donc, I3, je vais, je vais avoir peut-étre aolonne, en musique, par exemple,
écoute, est-ce qu'il est actif ou pas, est-cd gstiattentif, etc... euh, euh... est-ce que... ouicegju’il va
chanter, est-ce qu'il rentre dans I'activité, Bipgux cocher, et... et en sport, par exemple, eupegt étre
aussi eux-mémes, des petits tableaux d’évaluatiam... est-ce que j'ai atteint I'objectif fixé poar $éance.
Euh,... est-ce que jai fait, dans I'accro-sport,figsres demandées, est-ce que j'ai essayé, siares
athlétisme, est-ce que j'ai couru jusqu’a tel plotpas ; donc Ia, les enfants peuvent aussi séndbier. Et
donc, ca aide apres, pour , pour la maitresse ouljemseignant, évaluer apres coup, en repreearfidthes
que les enfants ont remplies.

b36 : et plus généralement, quelles situationssame@riez-vous, en dehors de celles que vous vereed
décrire, pour apprécier la prise d'initiative d'ugleve ?

B36 : alors, des situations a mettre en placeadtsgités, euh, euh. Je ne sais fjages)Bon, c’est vrai, par
exemple, en arts plastiques euh, ... est-ce que..eohdemander a certains de préparer le matériel, de
choses comme ¢a, méme en classe, si on travaifjeoepe, je leur demande aussi de m'aider a ...liesta
les tables, a sortir le matériel... donc, euh, biengk enfants participent euh, euh... et, donc, djlam
falloir s’organiser, est-ce que les enfants, eulistgment prennent l'initiative de préparer certaimsses
quand c’est pas I'habitude, ou...., est-ce gu'ilsenesen retrait, est-ce qu'ils attendent qu’on ledise quoi
faire, mais pour des situations euh... nouvelles, Héja, je pense que ...euh, leur expliquer ce gattend
d’eux et puis, voir ... quelles initiatives ils presm par rapport a cette nouvelle situation. Vgit,pas
réfléchi en détalils ...

b37 : quand vous évaluez quelque chose, un chasuoplihaire, est-ce que vous pensez a apprécipata
d’autonomie et la part de prise d'initiative qui rapliquer I'éléve dans cette activité ? Est-ce gaas y
pensez régulierement, ou bien, est-ce que c’esherd occasionnel ?

B37 : non, c’est plutdt occasionnel ; dans un chdmgiplinaire, c’est vrai, je prends pas l'autoriem
I'initiative en compte chaque foi&ires)

b38 :vous pouvez me citer un champ disciplinaire dagadévous ne prenez pas du tout en compte cette
compétence.
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351 B38:euh..., en frangais, peut-étre, c'est vraigueépend du domaine, c’est vrai que je ne ledsrpas
352 forcément en compte ; en... en production d’écrih, #éja voir est-ce que les enfants sont capables de
353  écrire une petite phrase d’eux-mémes, ensuite aidonné un guide d’écriture, est-ce qu'ils petiven
354  démarrer a partir de ¢a ou est-ce qu'ils besoiitledement, que 'on commence la phrase avec eugsbae
355 quils ont besoin qu'on leur donne des mots a poustiser aprés dans le texte, ou des idées...alet
356 enfants vont avoir euh, tout de suite, euh, uge,idécrire leur texte, et puis, pour d’autreaiitfétre ... la et
357 vraiment les guider ; donc, ¢ca je pense que j@i& mais je ne vais pas forcément le noter, I'ésrglauh,
358 avec un tableau particulier, enfin, voila ! Je megse, c'est vrai, que... j'en tiens compte, je peasa... au
359  moment ou je vais remplir mes livrets, etc... maestpas quelque chose qui est écrit, euh...

361 Db39:vous nallez pas forcément en tenir comptesdappréciation...

362
363 B39 : dans 'appréciation du travail demandé. Euh...
364
365  b40 : vous allez en tenir compte de facon plusajkb.
366

367  B40: oui, plus globale, c’est vrai que je vais,gadin, je pense pas écrire, « manque d’autonerie « n'a
368 pas...», voila ! Ca va étre plutdt « a peut-&tre du éndEmarrer » ou...ou... « il a fallu peut-étre I'aider
369 niveau... des idées, etc » mais... voila, c’esfrires) silence

371 b4l :etalors, dans d’autres champs disciplinajmaathématiques...

373  B41:ben, en mathématiques, peut-étre par rapparproblémes, aussi, euh... parce que je me disape
374  les situations qui sont plus systématiques, plusaméues, bon, ¢a va étre « comprendre la consigrétre
375 capable de faire.» euh... est-ce que la compétence va étre acquipa® Mais..., en situation de

376  probléme, de gestion de données, etc, 1a, estedanfant, déja, est capable d’analyser la sitimatéest-ce
377 quil va pouvoir, euh... démarrer de lui-méme ou@sgu'il attend qu’on lui explique, euh... ou lui

378 réexplique de quoi il s’agit, euh..., peut-étre qufasse des étapes du probléme avec lui avantppisse ,
379  euh... ben, arriver au bout.

381 Db42: est-ce que ¢a vous arrive de les faire trdsaen situation-probléme en groupe ?

383 B42:euh, oui...

385  Db43: résolution de problémes, en groupe.

387  B43:engroupe, oui. Donc, euh... euh, 1, je naE g’exemple en téte, mais, ouirds) on se met en

388 groupe, euh...en... en mathématiques, en sciences ounéme en francais, enfin... assez souvent, on se
389  met par deux, par trois, par quatre avec des padiss travaux a faire, des choses sur lesquaesnfants

390 doivent réfléchir, soit pour aborder une nouvetidion, ou, euh... éventuellement, ben, euh...

392  Db44: résoudre un probléeme

393

394  B44: sic'est une situation probléme, oui.

395

396 b45: etl3, dans ce travail collectif, vous étesemée a ...
397

398 B45: alors, I3, je vais aussi observer les enfquis. ben, on voit certains enfants qui vont étes peaders,
399  qui vont avoir trouvé peut-étre, euh..., pas alleptvite, mais, disons, qui vont prendre le desausesreste
400 du groupe, donc, essayer de faire en sorte quautess enfants puissent aussi participer parcegoe.

401 quand on travaille en groupe, il y a des enfanisant trés rapides et qui vont avoir tendance &n,.k

402  vouloir aller jusqu’au bout rapidement et laissar dutres un petit peu... a I'écart, ou si on réaligg des
403 affiches, qu'on fait des recherches documentagites et qu’on travaille en groupe aussi, est-ceaest

404  toujours les mémes enfants qui vont vouloir, eheecher, et écrire, et, euh... faire les affichesisalessayer
405 la de répartir la tache et puis, faire en sorteanaeun puisse trouver sa place, euh... et, et gEatigarce
406 que certains sont contents aussi — enfin, conteagésmettent en retrait et n'essaient pas vraighent.

408 Db46 : et prennent moins d'initiative...
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B46 : voila !

b47 : alors, comment est-ce que vous envisageeidz appréciation de prise d'initiative, est-ce qumis
verriez un degré d’acquisition ?

B47 : euh... ben, je pense qu’il y a certaines étppesesquelles I'enfant va passer ; d’abord, esiicil
peut s’exprimer dans le groupe ? Euh..., parce quiggi..., voila, il, il ne dit pas ce qu'il pense siuben,
il va pas étre pris en compte, son avis ne va ppagpés en compte...

b48 : vous mettriez la ceinture blanche pour ¢caoRd/donneriez la ceinture blanche ?

B48 : ben, en fait, euh... pour s’exprimer, euh,..i. j'és « ceinture orange (sires) mais c'était déja en
classe, « s’exprimer en classe, oser prendre depauh... oser... poser des questions, dire qu'caite
pas », et puis, aprés euh... « s’exprimer au coasssi », euh... 13, c'était plutdt « ceinture verte »

« ceinture bleue » euh... soit pour défendre quelyow se défendre soi-méme, enfin, c’est, voila....euh
et, c’est vrai, que j'avais pas pensé de mettre [gowmavail de groupe, au sein d'un groupe, qeafant,
euh..., ben, s’exprime aussi, euh... alors qu’il n’que trois, quatre enfants dans le groupe. J'plas
pensé au groupe classe en fait.

b49 : donc, la prise d'initiative, pour vous, epleurrait étre observée, appréciée au travers de plel
champs disciplinaires...

B49 : hum, ouaigsilence)
b50 : a votre avis, qu’est-ce qui fait que ¢a néasiepas de fagon courante ?

B50 : (un temps de réflexiomen, oui, je pense que qu’on ne sait pas trop no&ses, comment I'évaluer,
euh... on, on peut observer certaines choses, mast@ouvent, justement, en train de travaillerusur
objectif précis, euh... que ce soit en mathématigeie$rancais, etc... et donc on cherche d’abord luérva
si cette compétence-la ou cet objectif, euh... va @tieint et... et du coup, on, on, voila, on observe
certaines choses des éléves, on a une image éecl'éh peu globale, de voir dans telle ou tellaaretla, il
participe, la il prend l'initiative, etc... mais euhpeut-étre comme justement c’est pas détaillésswjt
euh... sur les livrets, etc... on sait pas trop ou maett comment, euh... ben, les différentes étapés,.das
objectifs particuliers parce que, donc, si I'enfastt autonome, ben, ... justement, on vient de wgil yja
différentes facons de I'étre, différentes fagongdmdre des initiatives, etc... et si on n'a pagld... un
outil euh... ben, comme un livret, avec des compé&®ech... des étapes, euh... pour nous, le faire, c'est
pas forcément évident, quoi.

b51 : que faudrait-il faire, alors ?

B51 : ben, ce serait bien que ces compétences, agient plus détaillées, euh... dans, dans les, les
programmes, enfin, pour que nous, apres, on plasseprendre, on puisse les prendre en compts, dan
dans nos livrets ...

b52 : qu'elles soient détaillées par champ disaigiie, ou bien qu’elles soient détaillées... maisligpges
de facon transversale ?

B52 : ben, de fagon transversale, c’est vrai queegeet d’avoir une image euh... enfin une visiorbgle

de I'éleve, sur euh... sur les différents domaingsuet, voir un peu comment il se comporte en classis

¢a aiderait peut-étre que ce soit aussi danshesngs disciplinaires, pour pouvoir, euh... le remplirs
spécifiquement, justement, euh... par rapport a wgene donnée : est-ce que cet enfant-1a, il péatkien
étre autonome en mathématiques mais pas en frangais comprendre les consignes de, dans tel domaine
mais pas dans un autre et donc, euh... ce seraigpreuplus précis que ... euh... enfin, de maniére
transversale, ¢a serait plus sur son... sur sordiéléve et sur euh... son attitude en classe, alogs gj on

était sur les champs disciplinaires, euh... mémmaéime si ¢a rentre donc dans son role d’éléve et son
attitude, on va pouvoir peut-étre plus détaillevat dans telle discipline, est-ce que, est-céal gst capable
d'étre autonome ou pas ? Enfin, mais, 14, aprést gfai, ¢ca dépend des objectifs aussi...
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b53 : donc, il faudrait a la fois les deux.

B53 : oui, ¢a serait bien d’avoir les deux.
b54 : renseigner dans chaque disciplinaire...

B54 : et puis apres, ... une vision d’ensemble ...

b55 : établir un certain nombre de compétencedaprise d'initiative, 'autonomie...
B55 : hum.

b56 : de fagon globale, qui serait apprécié aloams quel cadre ?... Comment ferait I'enseignantrpou
I'apprécier ?

B56 : ben, en reprenant, peut-étre, les différehtsnps, enfin les différents objectifs des champs
disciplinaires, mais... le fait que, justement, tigiént remplis, peut-étre, de fagon plus précisaawrait
peut-étre moins, parce que parfois on peut avaniision de I'éléve mais... parce qu’on le ressentioe
tel, et en fait si I'on rentre dans le détail de sempétences, on va voir que... on a une visiongeetun
peu faussée, euh... par un comportement, je saigligsye bavard ou etc... alors qu'il peut étre cédpab
mais c’est caché par, par certaines attitudes, eilipeut étre autonome, d’une certaine facon, predés
initiatives, euh... mais voila, c’est vrai que sitalié que transversal, oui en fait ¢ca dépend..estc’
transversal mais bien détaillé, je pense que gagiee aussi euh... ¢a peut étre aussi euh, ertii@, enfin
utilisable, euh...

b57 : & votre avis, pourquoi ce n'est pas encore pratique courante a I'école primaire ?

B57 : ben, je pense que jusqu’a présent, enfirt-@ee pas la depuis quelques années, mais...olaitsis
beaucoup sur les savoirs, les connaissances &npasent sur, euh... I'attitude, le comportemeégiéve,
et puis, euh, euh... maintenant qu’'on essaie de éairgorte que les enfants soient plus acteurs desde
leurs apprentissages, donc, euh... on va travaillergn groupe, on va moins... on regarde bien sigrait
acquis certaines choses mais, euh, euh... on veugurjustement par rapport au socle commun qu'ils
soient autonomes, gu’ils prennent de l'initiatige;arrivés dans la vie, ils puissent, euh... euh, b&ux-
mémes faire certains choses et puis avoir un egjgique, euh, et donc, l'initiative, c'est aussa, c'est
pouvoir se détacher de, des choses qu’'on nousewantlla, et essayer de réfléchir par soi-méme pepse
que, euh, voila, c’était peut-étre un aspect dendtier d’éléve qui n'était pas... pas développé wmdins
pas évalué jusqu’a présent.

b58 : en quoi ca peut aider I'éléve a ce que cesmitences soient renseignées dans le cadre diat liv
scolaire, d'une attestation de fin de scolarité ?

B58 : je pense qu’un éléve qui est peut-étre dicdifé dans certains matiéres va pouvoir voir dua peut-
étre du mal en francais mais il réussit quand mé@mst autonome, il peut prendre des initiativamc il y
aura quand méme des, des,... points positifs suliset, et puis, de voir aussi qu'il évolue, que'il s
regarde un petit peu son livret de I'année prédiédete..., de lui montrer qu'il grandit aussi, qyik des
étapes a franchir et qu’'on n'a pas les mémes d&sacin n'est pas aussi autonome en CP qu’on tra B@
CM et de voir son évolution.

b59 : quelle serait la fréquence pour apprécieteeutonomie, cette prise d'initiative ?

B59 : je pense que...

b60 : est-ce qu'il faut I'évaluer sur plusieurs @@, plusieurs fois dans une année scolaire ?

B60 : je pense que plusieurs fois dans une anmdaiis; parce que c'est vrai que I'enfant change|ue ;
en début d’année déja, méme s'il était autonome dae classe précédente, il va arriver dans uneefieu

classe euh... le fonctionnement est peut-étre diffégte... donc, lui-méme, enfin, voila, il va peuteéétre
moins autonome, prendre moins d’initiative parc@ ge connait pas encore le fonctionnement dddase,
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puis, au fil des trimestres, prendre aussi plusgilieance, avoir plus confiance en lui, donc, euhpust, les
enfants peuvent aussi, euh... ben, régresser, dénc suion ne fait qu’une fois dans I'année, déjast’
peut-étre difficile pour I'enseignant d’évaluer sure année compléte, enfin de faire un retour'aonée,
alors que si on le fait réguliéerement, euh... ca mat’'enfant qu'’il a progressé ou pas, les effqrtils a
encore a faire, euh...

b61 : quel bénéfice retirez-vous de votre systeengadsage de ceinture que vous avez mis en plase da
votre classe ?

B61 : je pense que euh... pour certains enfantgs;mbtive a faire les choses bien, déja ils onieete
faire bien leur service, de participer, euh... pantans, ca a été, voila, ben, j'ai pas eu I'ajdte, je n'ai
pas eu ma ceinture orange, donc, euh...il va fadjo& je fasse un effort et je vais arréter de barardon,
je pense que ¢a ne fonctionne pas forcément ausdée enfants, mais, euh... la plupart essaie gome
de, d’avoir la ceinture supérieure, et par rappok autres de se dire aussi, que, c'est pas paeckge sont
forcément les enfants qui sont le plus en réussitéairement qui vont passer les étapes des cemédr
qgu’on leur demande d’autres choses, et donc, Usq trés bien avoir des difficultés au niveauace
mais progresser au niveau des ceintures et dohc, ¢& pense que pour le quotidien de la classtgajkite
les choses... Ca permet aussi ...

b62 : ca permet une prise de conscience de I'erfant

B62 : oui.

b63 : et I'envie de s’améliorer ?

B63 : oui.

b64 : donc, une motivation ?

B64 : une motivation, oui.
b65 : qui n'est pas donnée par le maitre.

B65 : non, non.

b66 : c’est le systéme, la classe ?

B66 : voila, le fait que les autres éléves ausst approuver ou pas de certaines choses par ragyport
groupe, essayer d’'étre, euh... inclus plutét quere’@t’écart du groupe.

b67 : est-ce qu’on peut parler de co-évaluation ?

B67 : oui, je pense puisque les éléves euh... spudadire « tel enfant, non, on ne pense qu’icasable
de... puisque il n’a jamais son matériel ou... il nered jamais en rang comme il faut, etc... donc, oui.

b68 : on pourrait parler de co-évaluation par sesrp, et co-évaluation avec le maitre aussi.

B68 : oui, et avec le maitre aussi puisque, vigaseignant donne quand méme, euh... son avis,,difin
ce qu'il pense ; donc, euh...

b69 : si vous étiez amenée a définir ce qu’estaamepétence en général, est-ce que vous pourrigz m'e
préciser les caractéristiques ?

B69 : je pense qu'une compétence, c’est étre camhbfaire quelque chose, alors qu’une connaissatest
plutét un savoir, donc, euh... pour moi, oui, les pétences, c’est un savoir faire, c'est ... euh... étre
capable de ... alors, les caractéristiques d’'une étenge, il faut déja la définir, savoir quelle c@tgmce on
travaille, donc, euh... I'enfant, enfin, I'éléve Iméme doit savoir, euh... quelles sont les compétences
acquérir euh... pour pouvoir les atteindre.
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b70 : pour vous, ce serait un ensemble de savive.fa
B70 : oui.

b71 : uniguement.

B71 : et euh... attitudes ; mais, euh... aprés, ejdime dis plus que les savoirs, ¢a va étre degtifgje
guoique on peut avoir des compétences, aussiplirsgires, oui ; ¢ca peut étre aussi, mais étre ldapde, par
exemple, si je me dis, une compétence en mathéumeatig étre capable de poser une addition, savoir la
faire », pas simplement, euh... avoir retenu quetinose, comme en histoire , les connaissances iz ¢
étre plutdt, « étre capable d’étudier un docum@'analyser euh... une carte, ou euh... enfin, pour jede
Vois plus comme cas@urires)

b72 : et si vous étiez amenée a définir a ce gpeesente une compétence a I'école, que pourriez-gau
dire ? Quelles seraient les caractéristiques d’'gnenpétence a I'école ?

B72 : je pense que finalement, je viens de dédfimique je pensais de la compétence a I'écols]), apreés
c’est plutdt, oui, une compétence dans la vie;'&st toujours étre capable de savoir faire quetdase
aussi : est-ce que je suis, euh... capable de fateisine, on peut avoir des compétences danstaide
culinaire... avoir des compétences, euh... pour leolage etc... donc, euh, voila, ca peut étre des
compétences en dehors des champs disciplinairéscdée, voila, ca peut étre savoir faire, savoure,
savoir étre avec les autres, voila.

b73 : et si I'on revient a notre compétence d’'@&utonome et de prendre des initiatives, comment la
définiriez-vous ?

B73 :(silence)oui, c’est, euh... parce que euh... est-ce que I'énéariin, oui, la définir, donc un...

b74 : donner une caractéristique, des élémentsgractériseraient cette compétence « étre autoreome
I'école primaire, prendre des initiatives »

B74 : oui(grand silence)e pense a ce que I'enfant peut faire certaineseshseul, est-ce qu'il peut faire
aussi des choses euh... avec l'aide de ses camapates,qu’'on peut étre autonome si on est en graupe
peut réussir a faire certaines choses, mais, pepés seul, mais déja réussir avec les autresetiee a
plusieurs pour, euh... pour faire quelque chose, kaide de I'adulte, essayer de faire des chosesqa
méme ou en petit groupe mais sans que I'adultevietene a chaque fois ; étre, voila, étre capableuh...,
soit travailler seul, soit, euh..., mettre en plaegains choses sans l'aide de I'adulte, voila, jpgense que
c’est...

b75 : sans l'aide du maitre...

B75 : sans 'aide du maitre.

b76 : mais peut-étre avec l'aide des camarades.

B76 : oui.

b77 : avec l'aide de ses pairs.

B77 : oui. Donc, pour progresser, pour ensuitezerm un stade ol on est capable de faire vraissait
Donc, euh... oui, je pense que...

b78 : donc, vous y voyez un degré d’acquisitioestcgraduel, ¢ca se fait progressivement.
B78 : oui. Je pense qu'euh... I'enfant, au dépanty ffaire certaines choses, ben, je sais pas, @i, $es

lacets, il va avoir besoin de ses parents, euh.it. ppttit, il va essayer de les faire ... il n'apeut-étre pas
un nceud parfait, mais voila il essaiera lui-mén@ués apres il pourra vraiment le faire tout setute sera



-139-

641 bien fait, et donc I3, il sera autonome face &déithe, quoi !r{res)

642

643 b79: et en quoi ces compétences d’autonomie witidtive dans le milieu scolaire vont pouvoir se
644 transformer dans la vie de tous les jours, comnmepggences pour cet éléve qui va grandir ?

645

646 B79:ben, je pense qu'il y a des situations, ermfinessaie de, voila, il y a des situations, biea travaillé
647  surrendre la monnaiesurire) voila, en mathématiques, et, pour certainsad'éraiment pas facile, et j'ai
648 essayé, donc, on a joué a la marchande, etc..laatrjai dit : « dans la vie, quand il va falloitesla la
649 boulangerie, ou si vous n'y étes pas encore adiéts senfin, il y aura un moment ol personne ne ier
650 avec vous pour vérifier, euh... si 'argent qu'on s@urendu, ¢a correspond bien, ou si vous avez
651 suffisamment d’argent dans votre porte-monnaie..cgdon fait des choses, on est guidé et, il y a la
652 maitresse qui est 14, ou les autres éléves peaida et on est en classe, dans notre cocon,titrppe,
653  mais a un moment il va falloir en sortir aussi @speuh... et puis utiliser ce qu’on a appris paau\ir,

654 faire les choses soi-méme quoi ! Euh, ... il y arangfert entre ce qu’on apprend et puis, ensuite,. ece
655 quon peut faire seul, sans l'aide d'autres ... drtefdes courriers, voila !
656

657  b80 : pour vous, ¢a parait important de travaillde mobiliser cette compétence dés le plus jeuaciag
658 I'école primaire ?

659

660 B8O : oui.

661

662 b81 : pour pouvoir ensuite la transposer dans Eadurante ?
663

664 B81:latransposer... voila, parce que je pense qu les enfants, on ne leur donne pas ce... cettie e
665  d'étre autonome, parce que certains aiment ausfi, gu’on s’'occupe d’eux, que la maitresse sojtdur
666  eux, que maman soit la pour eux et donc, euh... @eetgue plus tard, ils vont pas forcément essdgrer
667 faire les choses par eux-mémes ; ils vont attegdien s’occupe toujours et je pense que c’'est ingmbr
668 quiils fassent les choses par eux-mémes.

670 Db82: qu'est-ce que pour vous une compétence cample

672 B82: pour moi, je pense que c'est une compétencedy difficile ou pas facile & acquérir, qui deme,
673 peut-étre euh... plusieurs étapes avant de l'attejredrh... ou peut-étre, euh... la couper en petits @aopg
674 essayer de faire en sorte que déja, I'enfant akteime partie de la compétence, ou, voila, quiangas étre

675 ... et puis qui pose difficulté ou probléme a beagpcdienfants d’un certain age, donc, elle est corggle
676 elle est difficile pour euh... pour les enfants dens@au, quoi. Mais...

677

678  b83: pourquoi est-elle complexe ? Est-ce dii angeige de I'enfant ?

679

680 B83:euh... oui, peut-étre, a sa, & sa maturitégeegu’il est capable de la comprendre, enfin de

681 comprendre ce quon lui demande euh... est-ce quet.c’®n parle de zone proximale de développement,
682  est-ce que c’est 13, quoi... ou bien est-ce que pasiun petit trop loin pour lui. Est-ce qu'il espable de,
683  oui, déja de pouvoir comprendre ce qu’on lui densaedisuite... faire et puis... est-ce qu'il est asséz m
684  pour le faire ?

686 b84: est-ce qu'il a les capacités intellectuetiesson age, a mobiliser ensemble, pour y arrivestca ?

688 B84 : voila. Oui. Et... oui, parce que, voila, pouninia complexité, c’est quelque chose qui n'est atkkei...
689 enfin, voila, quon n’arrive pas a atteindre, adatertaines choses, tout de suite ; ca demandiepts

690 étapes, ca demande de la réflexion, ca demandeut-Epe de se ..., de pouvoir se détacher un patitge
691 ce ..., de la tache pour analyser, donc, euh.. ogicompétence complexe, euh...

693 b85: est-ce que vous pouvez me citer une comitenmplexe a I'école primaire ?Dans quel champ
694  disciplinaire voyez-vous les compétences complexes
695

696 B85 :je pense peut-étre euh... en grammaire, ou guicest pas toujours évident, c’est de savoiryases)
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par exemple, une phrase ou euh... trouver un stgst, eour moi, c’est pas toujours facile, quooupdes
enfants de CEL, c’est pas toujours évident ; faj# dvoir ... peut-étre repérer le verbe avant, geysoser
la question, ben, qui fait I'action ; donc il vdigér avoir fait différentes étapes avant... d’armve a...
répondre a la question. En mathématiques, en pnabéussi, ca demande d’utiliser plein d’'autres
compétences. Donc une compétence complexe, aavallaire appel sirement a d’autres, soit champs
disciplinaires, ou d’autres compétences dans ogdtee discipline... donc, I'enfant doit avoir acquégad
certaines choses pour pouvoir les réutiliseralities mobiliser, les transférer, donc,...

b86 : si I'on prend le domaine de la résolutionpiebléme...

B86 : en résolution de problemes, déja, ... la cohmgmsion de I'énoncé, euh... alors, il faut déja galire,
(rires), ensuite, une fois qu’'on I'a lu, c’est comprendreqa®n a lu, comprendre des mots de I'énoncé,
euh... ensuite, se faire une image ou comprendi&ulgisn, pouvoir, euh...analyser la situation deofag
utiliser les données du probléme, pouvoir ensaite fies opérations ou du moins trouver une fagon d
faire... pour euh... pour résoudre le probléme et... btors, certains problémes sont... vont, vont guider
I'éléve en posant différentes questions mais pgyrfipparemment, 1a, dans les évaluations de CM&itle
cas, euh... on leur pose une question alors que n‘amait pas donné de question intermédiaire et c’'es
vraiment a I'’enfant de faire toute la démarcheadipde simplement I'énoncé, pour arriver ... a unene
réponse.

B87 : et |a, doit-on faire preuve, dans ces casdlautonomie, de prise d'initiative pour mener &#bicette
compétence complexe ?

B87 : euh... oui, oui, puisque le ... I'éléve doit poinpasser par différentes étapes euh... et puisdsga..
quand il va lire I'énoncé, il va falloir ... le comgrdre, ensuite prendre, je sais pas, peut-étiessien
géométrie, les outils qu'il faut,... voila, donc gétaeute la situation de A a Z, quoi ! Oui, il faétre
autonome.

b88 : bien, je vous remercie.
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TRANSCRIPTION DE L'ENTRETIEN DE CYRIL

Annexe 4

cl : bien, je vous remercie d’avoir accepté ceteti@n ; donc, je vais vous poser quelques question
concernant I'évaluation des éléves a I'école primai

Dans votre pratique de classe, pouvez-vous dédadgesituations dans lesquelles vous appréciez’ éiévé
respecte des consignes en autonomie, c’est a tjanse son travail, le planifie, I'anticipe, reatohe et
sélectionne les informations. Dans quelle situations appréciez ces... ces activités ?

C1 : a priori, dans toutes les situations de clagse ce soit, en mathématiques, face a la ledtre
consignes, de résolutions de problémes, ou ménweldsiwwompétences transversales, quand il y a des
activités euh... en autonomie, euh... il faut qu'ilsgsent organiser leur travail pour pouvoir me rend
travail a la fin de... a la fin du contrat qui pétite journaliser ou hebdomadaire, donc, euh...

c2 : Est-ce que vous pouvez me donner des exephipdegrécis ?

C2:ils ont, euh..., en mathématiques, une fickesemaine et c’est a eux de gérer leur travail gaoar

euh... alafin de la semaine, la fiche, euh... sdii¢fde travail soit fait ; c’est a eux de géraurléemps.

Mais dans d’autres domaines, en lecture, y a hirda a double entrée ou les enfants euh...inscrigant
nom pour dire quand est-ce gu'ils prennent le Jigueand est-ce qu’ils rendent le livre et quanecesyu’ils
rendent la fiche de lecture. Euh..., ca permet autire @nfant de savoir qui a lu le livre, a quidiaprunté
puisque il y a que... un seul livre, enfin y a trdiges en rotation pour tout le groupe classe. Daiesont
amenés a gérer eux-mémes, en autonomie, leur eabr. travail, et moi, je n'interviens pas. Mais dpihc
faut, le contrat, c’est que, au mois de mars, iegtirois éléves aient lu les livres et fait ur@hé de lecture ;
donc c’est un contrat a long terme, et moi je Bimens pas.

c3 : Mettez-vous en place un dispositif direct poliserver cette capacité d’autonomie et pouvez-uaite
décrire ?

C3 : suivant chaque euh...chaque cas, c’'est a dedaquians le cas que je viens d'évoquer, euh...
physiquement, y a un tableau a double entréewetijecomment évolue le tableau : donc, on saitgseht
les éléves qui eux sont capables de gérer ou aomlir leur ligne, rendre la fiche. Euh... donc, l&st vrai

gu’on a physiquement la... réponse mais c’est vraudu.. les évaluations de compétences de ce type, on

n'a pas forcément les... les outils. En mathématigoes, on me rend la fiche a la fin, euh... si ounon
on me I'a rendue.

C4 : Et ... ou bien, observez-vous I'autonomie dedléges a travers un dispositif indirect ?

C4 : ben, pour moi, c’est du dispositif indirect,

c5 : oui

C5 : ce que je viens de décrire ; donc, c'est img@ar dispositif indirect.

c6 : et quelle est la fréquence et ... les modatitése dispositif ? Quelle part de temps y attribueus ?

C6 : au niveau de la conception, ( rires ) je passdque temps ; au niveau de I'appréciation dguee
chaque enfant a fait, euh... ¢a, c’est rapide, paigai...j'ai le support. Il y a un autre type de.e ttavail
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en autonomie qui est mis en place : ce sont legglgui sont de service hebdomadaire dans la chagse.
il y a aussi un tableau a double entrée euh... &estx de voir qui est responsable du ramassade, de
distribution, des stores, du balayage, du téléphdmgortail, donc, chacun a une tache et le taldsa
affiché en début de période, donc, c’est, c’esaut savoir programmer, enfin pas programmer tir@ide
tableau et savoir ce qu’on va faire sur les sixaBaes qui vont se dérouler ; donc 13, euh... on ac'dst
direct, c’est quand je demande « qui est-ce quidisiribuer ? » Il doit savoir qui doit distribyefonc la on
sait qui est capable de lire le tableau a doubieéermu du moins, ils sont capables tous de lirsqoe ca, je
I'ai évalué, hein, je leur ai demandé : « qu’estzae tu fais cette semaine ? » donc, eux, ils sont
parfaitement, enfin... a 95 % ils sont capablesmeldi tableau a double entrée directement, saeargeuh
... par contre, euh... ce qu'ils n'ont pas forcémemhow habitude, c’est de passer, euh... passer devant |
tableau pour prendre I'information. Donc, des fdsne savent pas qui doit faire quoi parce quigssont...
justement ils n'ont pas encore pris cela dans leabstudes.

c7 : vous avez dit : « je les ai évalués » ; cormtraens y prenez-vous pour les évaluer ? pour t¢atiee ?

C7 : alors, pour, pour cette lecture de ce tableah,.. les autres étaient en activité de produdtiéarit, et
j'appelais chaque enfant individuellement et jedeimandais : « bien, tiens, je viens de mettraleau au
panneau d’affichage, » et je leur demandais « Iewas aller lire le tableau et tu vas me direegtice que
tu fais cette semaine ? » donc, si ¢a correspoadagtque j'avais, moi, noté, ben, c'était valgiga ne
correspondait pas, ben j'essayais de comprendikeaaresur il avait pu commettre, euh... la plupart d
temps, c'est des erreurs, soit de... de colonne®digides, juste un glissement de lecture dandleda a
double entrée ; soit, pour deux d’entre eux, dé&airément une méconnaissance du systéme, céagaitn
pas été compris, c'est que c’était un tableau heladaire, ils croyaient que c’était ce jour-1a quétaient de
service et non pas toute la semaine.

c8 : donc, c’est une évaluation a I'oral ? et indivelle ?

C8 : pour ce que jai fait |a, mon évaluation, @inon, le reste du temps, euh...c’est, c’est, ohouii..

oui, c'est indirect... euh, celui qui doit faire l&énmage, euh, a la fin de la journée, est-ce quéihgdre balai,
est-ce qu'il ne prend pas le balali, alors, on i€ qaoi ; ou la bibliotheéque, qui est-ce qui éteponsable de
la bibliothéque, si la bibliothéque, c’est le chantil n'a pas fait son travail. Donc, on saitteegemaine-Ia,
c’est untel qui n'a pas fait son travail, quoi.

c9 :alors, c'est a peu pres toutes les semaines que éaiuez ces taches-la ? ces activités-la ?

C9 : celles-la, 1a, sur la gestion des servicesstdoutes les semaines, euh... pour ce qui estldetiae des
trois livres de la Communauté de Communes, euhpletit prix littéraire, ¢ca c’est, euh, tous lesrs, je vais
Voir tous les jours a quoi, a quoi, ¢a ..., a queseenble I'évolution de... de la circulation des Igrmais,
euh... moi je I'observe, je n’en parle pas aux éléves

€10 : donc, vous faites I'appréciation vous-méraassn rendre compte a I'éléve.

C10 : pour, pour cette partie-la, pour I'instantiggue je leur avais dit que le contrat, c’étai gour le mois
de mars, tout le monde l'ait lu, euh... je leur laissoire que eux, ils sont en autonomie jusqu’aisme
mars. Dans la pratique, si je vois que ¢a dysfonae, j'interviens. Puisqu’il faut effectivemenirés) qu'ils
aient fini au mois de mars, donc, interventionnisme

cll : et en mathématiques ? Comment vous faiteséwaluer ?
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C11: alors, en mathématiques, pour ce qui esad®homie, ben, il y avait 'autonomie dans levaih
moi, c’est pas I'autonomie face euh... face aux tAchelles gu’elles soient, quoi, c’était pas foreém
disciplinaire. Donc, en mathématiques, il y avistoire de la fiche de la semaine, euh... si ounoan ils
m’ont rendu la fiche, mais c’est, c’est parce qestaune fiche de mathématiques mais c’'est paaubkeé
compétences mathématiques. Et j'ai une fiche ehsnatais ¢a pourrait étre une fiche en francais,fiche
en anglais, euh... ils ont un travail a faire pousdaaine.

c12 : en mathématiques

C12 : sinon, en mathématiques proprement, I'auté@oi@e aux mathématiques, euh... a part en résofsiti
de problémes ou ils vont étre capables de lirestdiere, mais ¢a, c’est pas une compétence liégphaaux
mathématiques, c'est la lecture de consignes, peedebs informations, c’est de la lecture, on npest
spécifiguement dans le domaine des mathématiquiésré&solution de problémes, pour moi, en ce geii m
concerne, je pense que c’est pas lié a des congastemathématiques, c’est a des compétences deelectu
trouver des informations dans le texte, trouverid&gmations pertinentes, les mettre en perspegctiest
pas une compétence mathématique.

C13: Dans cette fiche de mathématiques, quelldesd’exercices vous leur donnez ? Est-ce queite s
des exercices qui entrainent une réflexion, undyaeau bien est-ce que c’est plutdt un entrainémeh...
mécanique ?

C13: c’est plut6t, effectivement un entrainemeétamique. C'est des exercices de réinvestissenent,
multiplication... il y a quelques fiches qui sont euldu logico-mathématique euh... avec des... des saites
compléter ou des choses de ce genre, mais c’esfwom est plutot dans le réinvestissement d’eikescou

de techniques opératoires ou méme éventuellemewgldul... calcul mémorisé.

cl4 : d’accord, alors pour en revenir a 'autonoméuh... dans la lecture pour qu'ils puissent lire {mis
livres d'ici le mois de mars, la, comment vous gn@z-vous pour apprécier le degré d’acquisitiorcelite
capacité a étre autonome ?

C14 : Ah, y a pas de degreés. (rires). C'est vrai.eula, c’est vrai qu’on arrive, c’est oui ou nast-ce qu'ils
y sont arrivés ? C'est vrai, que,... enfin, y a pasldgrés. Alors, on voit I'évolution, est-ce quiilst lu le
livre, est-ce qu'ils ont réussi a lire un livre avé&e mois de décembre, euh...

c15 : et ils ont des questions pour répondre ?

C15 : ben eux, oui, ils doivent rendre une fictmymchaque livre lu, ils doivent me faire une fiatelecture
en quelque sorte, ou on reprend, euh... la macrasteudu livre , savoir c’est déja tout ce qui eseubh...
I'auteur, I'éditeur, etc... euh... et puis a la finr $aquatrieme de couverture, éventuellement uih pet ce
qui se racontait sur le livre, et, aprés, une gpimersonnelle, en quelques lignes, sur ce quitaoné, ce
gu’ils n'ont pas aimé, euh... pour alimenter un dé&hataura lieu au mois de mars. Mais, donc, la ewu..
niveau de I'autonomie, moi, ce que j'évalue, c'eslh... est-ce qu'ils sont capables d’avoir faitdandrche,
de prendre un livre, de, de, d'avoir cherché, puiktaut toujours demander au camarade qu'il ta,lui
préter apres, euh... le probléme, c’'est qu'on n'évg@as que, euh... cette capacité-la, c'est ausapacité
a discuter avec les, les camarades : est-ce qlifopase, qui est-ce qui va I'avoir entre deux camol@s qui
veulent avoir le livre, donc |a, aprées, y va y awbautres choses qui rentrent en ligne de compieie, moi,
je ne...n'évalue pas dans ce dispositif.

c16 :la liste des livres a lire est, euh... tres &ade, de facon...
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C16 : ah, oui, ce sont trois livres, euh... troisdsrqui sont fournis par les bibliothéques de len@oinauté

de Communes pour participer a un... micro prix l#tés euh... de ces communes, de ces bibliotheques-la.
Donc, on a, pour le..., cycle 3, trois livres euht.agrés, on votera, toutes les écoles de la Comutéi ke
Communes.

c17 : mais je veux dire par la, est-ce qu’ils cligsent trois livres parmi une liste ?

C17 : non, du tout. Ces trois livres, la...

c18 : c’est imposé, imposé, chaque éléve doit dudaies trois livres.

C18: voila.

C19 : dans l'ordre ou il le souhaite.

C19: ouils le peuvent, éventuellement...

c19 :C’est la ou est la liberté.

C19 : voila ! donc, c’est vrai, que je n'ai pasexa tout ce qui est, ben, relations entre paiisque euh...
c’est vrai que ¢a peut... ¢ca joue énormément, quoi.

C20 : Et ¢a, ils le gérent entre éleves.

C20 : malheureusement, oui... non, pas malheureusamenMais malheureusement, j'ai pas... acces a
I’évaluation de cette gestion-la. Ca se passe m#gmment de ma présence, quoi...Non, c’est biegaue
se passe entre eux, hein.

c21 : est-ce que ca se passe bien, d’'un point degénéral ?

C21 : apparemment, oui, apparemment oui, y aaibjfectivement des petits conflits, parce quetc’es
toujours les mémes qui prennent les livres en @enon voit bien que il y en a qui ont plus d'aittoou...
d'interventionnisme que d’autres, il y en a qui déja lu les trois livres, qui m’'ont rendu, euh..il&o
comment ils ont pu arriver a ce résultat-la awsmgidement, alors qu'il y en a d’autres qui n'ongldun seul
livre, quoi. Mais, euh..., globalement, ben, chacomnvte sa place, puisque pour l'instant, ¢ca avaees,
non, ¢a se passe bien entre pairs apparemment.

c21 : d'un point de vue général, quelles situatianselles activités envisageriez-vous pour apprdeipart
d’autonomie de I'éléve ?... d'un éléve ? d'un paiatvue général, quelle activité envisageriez-yuoug
mettre en... pour apprécier comment un éléve eshaate, son degré d’autonomie ?

C21 : ben, pour moi, tout ¢a, tout ce que je vibmslécrire, ... en fait partie, euh...en fait, c’est...
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€22 : auriez-vous a I'esprit d'autres activités ?

C22 : alors, il y a aussi une autre partie, damtalsse, quand on a fini son travail, eufe.dirais un tableau
au fond de la classe qui dit, que quand j'ai fimmtravail, qu'est-ce que je fais ? ben, je finssmautres
activités. Donc, il y a une hiérarchie. Donc, gdja hiérarchisé un petit peu, leur travail quasdmt fini
leur travail mais ¢a ne veut pas dire que les éléeat capables de...le suivre ; donc, ¢a ausst, wesultil ;
est-ce que, oui ou non, ils....euh, ils finissentdeautres activités quand ils ont fini, ca on géwaluer
aussi facilement. Est-ce que, oui ou non, quanohitdini leur travail, ils vont chercher d’eux-méma faire
une autre activité ou est-ce gu'ils vont étre gtas, euh.. en attendant que ¢a se passe a leer gleoi, ou
alors, euh... certains vont dans la bibliothéqueldsse prendre un livre et s’assoient a leur plesece que
¢a peut...

c23 : et ¢ca, comment vous le mesurez ? commentepawous le mesurer, ¢a ?

C23: 13, non plus, y a pas de degré : ou ilsh, fou ils le font pas, quoi ! J'ai, j'ai pas, yian qui affine
I'observation.

c24 : et I'enseignant n'a pas d’outils a sa dispiosi.

C24 : il y en a certainement, (sourire) moi, jemné pas... (rires) pour affiner, on pourrait mettes degrés,
non, mais je sais pas ce qu’on pourrait imagirsler{ce)

¢25 : bien, je vais vous poser maintenant le mé&mpe de questions pour un autre domaine d’aptitudes,
d’'autres aptitude. Pour apprécier la maniére ddatdve s'implique dans un projet individuel ou ealif,
comment vous y prenez-vous ?

C25: Ah, Ia, y a rien de concret, effectivemebé! on est euh... dans le subjectif. L3, oui, cappsde
degré, la! La... il s'implique ou il s'implique pasih... plus ou moins, mais, euh... c’est pas quankdjab
quoi, ¢a, j'ai, j'ai pas de... j'ai pas d’outils poeuh... mesurer le degré d'implication. Ca, c’edfjsdaiif,
c’est évident que les éléves, ben, c’est comme gishis tout a I'’heure, il y a des éléves quivent a
prendre une, ... a avoir les trois livres rapidembat, donc, eux, ils se débrouillent pour ! ilslseaenent les
moyens de..., je sais pas comment ils font mieuxlgmautres, mais, ¢a, c'est évident qu’ils y amtve
Parce que, y a, ...Ya entre les vingt-trois élevesfgrcément une gradation entre ceux qui sontqlus
moins autonomes face a ce qu’on leur demand&, ¢til pas, moi, de degré.

€26 : Et..., est-ce que vous observez ces priseative a travers un dispositif ? Est-ce que virs
observez, de facgon..., en retrait ou bien est-cevque les observez pendant I'activité ?

C26 : Eh bien, les deux, les deux ! Parce que, euh...

€27 : qu’est-ce qu’y vous est le plus facile ?

C27 : le plus facile serait d’avoir un outil, euhou d’avoir quelque chose, qui soit effectivemerntifié,
comme ... comment je l'avais fait quand on avait,,eulgquand j'ai voulu voir s’ils savaient lire un tabu a
double entrée pour les éléves de services, borcdesiétait, c'était, je les ai, un par un, eumterrogation
orale, et j'avais euh...donc, euh. Bon, c'était facguisqu’il n’ y avait pas de gradation a voigtait, ou «
je sais lire », ou « je sais pas lire » et, darje,ne sais pas lire », enfin, « je n’apportelpdsonne
réponse », plus exactement, dans « je n'apport&apgEsne réponse », pourquoi je n‘apporte pasited
réponse ; donc, je leur disais, euh .« c’est pas ¢a, est-ce que tu peux aller euhrifiaréce que tu fais, et
apres, si la réponse était encore erronée, bombegoyait que le niveau de difficulté était, eulil.était a
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prendre en compte par I'enseignant ; il fallait cdda, peut-étre, travailler avec lui pour essaetui
apprendre a lire un tableau a double d’entrées,msaon, euh... c'était la plupart du temps, desgs. d
erreurs de lecture de ligne ; donc, on n'a pas edhans ce cas-la, c'était facile pour moi, j'avaisautil,
j'interrogeais, c'était simplifié. Quand c’est I81bire du tableau de lecture, euh..., 14, c’est pastfié.
C’est que je n’ai pas tant de livres a lire en titemps, euh...

c28 : par exemple, si un éléve de vos éléves egt@mpréparer un expose, ¢a, c'est un projet iddis,
est-ce que vous appréciez le degré, de prise idiivie, etc... pour mener a bien ce projet.

C28 : alors, les exposés, eulje les fais pas en individuel, (hein) (sourirepdoeuh... dans le cas de
figure...

c29 : alors, c’est un projet collectif

C29 : dans le cas de projets en petits groupes, itesont euh... deux ou trois, et , euh..., dont'd pas
acces actuellement a I'implication de chacun dege&l. Euh...

¢30 : comment vous pourriez...

C30: Euh, il est évident, que... euh... ils s'investig de facon différente. Mais, euh... ce n'est pateét
gu’il y ait une hiérarchie a faire dans leur inisment ; chacun apporte quelque chose, les cergsat
qui sont, des compétences différentes, et queajepas a hiérarchiser, quoi, c’est vrai qu'il yaeon qui va ,
peut-étre, organiser le travail, et I' autre, fdedravail, alors que celui qui a organisé le ailvui il va, pas
beaucoup s’investir plus, quoi, mais il aura faittravail de structuration. Donc, moi, je hiérasehpas... je
vais pas hiérarchiser entre ces deux compétencesgété mises en avant. Donc, ceci dit, c’est, \eae
dans le travail en groupe, je n'ai pas accés alautonomie de chaque enfant, mais ...

¢31 : vous ne pouvez pas I'évaluer...

C31 : mais que, globalement, ...

€32 : vous ne pouvez pas la mesurer...

C32 : mais globalement, il est évident que, ildea différences d'implication, au sein du groupergte les
groupes, mais, ¢a, y a pas de... c’est, c'est p&&iéri En pratique, c'est, c’est... encore dans kgesatif.

¢33 : a votre avis, pourquoi c'est pas critérié ?

C33: euh... c’est pas critérié, parce que j'ai paspas... mis en place... une... une grille critériée
d’'observations. Je sais pas, ou alors, c’est pgueec’est compliqué. J'ai pas encore réfléchi a la
question.. (rires).

¢34 : bon, et si vous avez un petit moment, dexaut, est-ce que vous envisageriez une grille eltegu
modalités vous lui donneriez a cette grille ?
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C34 :(silence)ben, sur I'autonomie, faudrait d’abord réussiistet ce que c’est que ... 'autonomie, par
rapport a quoi, par rapport, aux capacités de gémetravail, ou de répondre... euh... au travail d&co
euh... bon, c’'est vrai que, euh... jai pas,... j'ai pddée de liste, comme ¢a, euh... Pour moi, la lite,
semble, ne semble pas exhaustive.

C35: hein, hein!

C35 : forcément, c'est difficile, on pourra... ondanc négliger des... des points d’autonomie, et... dibnc
faudrait hiérarchiser ces critéres...

¢36 : donc, trouver des criteres...

C36 : trouver des critéres, ¢a évidemment, ... [ésahthiser
C37 : les hiérarchiser...

C37 : eteuh...

C38 : les évaluer une seule fois, ...

C38: oh, non, je pense, ben non, I'évaluatior, edit, euh... elle est forcément a faire, c’est jarmeguis, je
pense qu’'il y a des degrés effectivement, comnos Vévoquiez, euh... a...a avoir, donc, non, il faut
forcément une évaluation qui s’échelonne dansnipse

C39 : quel serait I'avantage d’une évaluation gidichelonnerait, comme ¢a, dans le temps ?

C39 : ben, justement, de pouvoir euh... montrerléJ& qu’il est capable de progresser euh... dans ce
domaine-la, aussi, quoi !

C40 : euh... plus généralement, quelles situationgsageriez-vous pour apprécier la prise d'initiaides
éléves, ... par rapport au projet individuel, enfien.dehors du projet individuel, du projet collectt donc,
de la préparation d’exposés, en petits groupes,maemous venons de I'’évoquer ?Est-ce que vous voyez
d’'autres activités qui permettraient d’appréciergase d'initiative de I'éleve ?

C40 : ben, Ia, javais euh... mis en place, il y @lques années, un petit, euh... un voyage a Pans, da
lequel il y avait un créneau qui était disponilielenc, euh... c’était a eux de gérer ce projetilajgp a
gérer au niveau de, de « quoi mettre dans le coéPeadonc y avait des débats en classe, chaaiin a
proposé quelque chose, euh... apres, ils..., bon,tele c'était qu’ils voulaient aller visiter la Tokiffel,
donc euh... il fallait savoir combien ¢a coutait, dais ont téléphoné, je leur ai donné le téléphogee
suffisait pas, donc je leur ai donné I'annuaira sgffisait pas parce que I'annuaire d’Indre-etr&pga va
pas ; donc, on... ils ont réussi a trouver le ... maida, donc, c'était géré par les éléves. Euh s.piit
téléphoné, ils se sont rendus compte que c’étptdher, alors, donc, ils se sont rabattus, eafiattus, non,
ils ne sont pas rabattus, il y a eu une autre @itipn qui a été faite, qui était, euh... une prontenan
bateau mouche, qui a effectivement eu lieu, et.onlsété contents, parce que non seulement iladnia
promenade en bateau mouche, mais, en plus, iludatTour Eiffel, puisque on passe devant, eespt
fallait trouver le financement. Et donc, le finan@mt, ca a été aussi trouvé par une propositideike
donc, chacun avait un degré d’implication, puistjyeavait le pouvoir de décision dans le cadreddbat,
et... ils étaient actifs, puisque il fallait télépleora droite, a gauche, prendre des décisions, mais,.
c'était pas une évaluation individuelle. Donc,jldi, j'ai, des projets comme ¢a, qui permetteriitce dans
une situation ot on met I'enfant en autonomie ;, @lais purement observateur, donc, j'aurais pu
éventuellement développer un petit...pour observes gpécifiquement leur autonomie, mais je n’ai pas
euh... donc je ne I'ai pas fait d’'une part, mais ctgson n'a pas acces a... a une compétence géndrale,
Le terme « général »en autonomie, euh... je voibasce que c'est ; quelqu’un qui est autonome,.euh
(silence), autonome face a la tache, autonomediaxactivités, euh... connexes, autonome face e, te
autonome a I'extérieur de la classe ? C'est... ¢asju'il faudrait faire ... c’est vraiment lister dsisont
les, ... les critéres a mettre en place pour évadiedonc, le coté général ... généralement, jepsmise que
¢a veut dire ...
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c41 :ou le c6té complexe de l'autonomie ?

C41: oui, c'est ¢a, ca... et, enfin, on peut le suibdr, 'autonomie, on peut, a mon avis, on daitipoir
arriver a..prendre en compte, ben, autonome, ben quandijiaindn travail, je fais une autre activité. 1 — 0,
je fais, je fais pas. Mais euh... aprés, la ... l&]istmon avis, me semble effectivement trés longu,

c42 : si vous étiez amené a définir ce qu’est umep&tence, en général, pourriez-vous me préciser le
éléments caractéristiques d’'une compétence. Quisiie c’'est pour vous, la compétence, d'un paniuk
général ?... étre compétent ?

C42 : étre compétent, c'est euh.. avoir des cag@die, étre capable de ...

C43 : donc vous définissez la compétence en teencaphcité

C43: de... de maitriser la capacité

C44 : de maitriser des capacités, vous pouvez meeatain exemple.

C44 : ben, on est compétent dans un domaine plégticie sais pas, en ... sport, (rires) euh, ¢ca d@atque
techniquement, il est capable de... euh ... en, déldripsi c’'est avec un ballon, ou de faire des ¢gms3u
d’avoir une position sur le terrain qui permet teédégagé ; donc, il a aussi tout un nombre derestqu’on
peut mettre en place, donc, si... il réussit danspemte a... euh, & mettre en place toutes ces capasit
démarquer, donc on peut, on peut les lister aeshi,..il aurait cette compétence-la.

c45 : donc, ce serait un ensemble de capacités,
C45 : qui, qui, pour dire, la compétence...

C46 :oui,

C46 : la compétence, la compétence, oui ce serait unpé&tmce plus globale que, que, quelque chose de,
oui, pour moi, oui

C47 : un ensemble de capacités qui font que, omeaér une performance ou a...

CA47 : dans le cadre du sport, voila, oui...

C48 : organiser une activité, uniguement des capagcpour vous.

C48 : (silence — Cyril réfléchit) des capacitéd, olest étre capable de, dans le sens de pow®imaitriser,
de savoir faire, quoi.

c49 : et si vous étiez amené a définir ce que s une compétence dans la pratique scolaires Noen
avez déja parlé, mais, dans la pratique scolairgs gourriez-vous en dire ?

C49 : je reviens aux compétences de base, ahhafriras) donc, euh... ben la définition reste lamaé
hein, c’est, les compétences de base, c'est gabtmde, la-aussi.
¢50 : bien, est-ce que vous avez des choses &sjsut ces ...

C50 : ben, jaimerais bien avoir la fifrires), de ;.. comment établir effectivement, une griliééciée
d’'observation de I'autonomie des éléves, avec, eulne.gradation des, des performances et des
compétences.

C51 : a votre avis, pourquoi elle n’existe pagegrille d’évaluation.
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C51 : ben, parce que effectivement, ca demandeutie,. parce que c’est compliqué, parce que c’est
complexe, parce que ¢a, ¢a ... parce que je pensde gujuand méme tout un aspect subjectif dans la
gradation ; c’est le probleme de toutes les évanst de toute fagon euh... pour réussir a trouver de
critéres, des critéres objectifs, euh... c’est paséiment toujours facile. A I'école, 'autonomiegaditonomie,
¢a dépend aussi du, du..., du contrat, quoi, jatlais : qu’est-ce qu’on... qu’est-ce qu’on attendegtice
qu’étre autonome et par rapport a quoi, quoi &jesp que la notion d’autonomie, en plus, elle plait étre
la méme suivant les individus. Qu’est-ce qu’onrattde quelqu’un... qu’est-ce qu’on attend que...

C52 : quelle pourrait étre la compétence d’autonenein fin de CM2, pour un éleve de CM2 ?Qu’est-ce
qu’on pourrait exiger de lui pour dire « il est amome »

C52 : autonome ?

C53 : fin CM2.

C53 : ¢a serait qu'il soit effectivement capabldideune consigne, quelle que soit la consigre searait
de... de gérer ses lecons euh...seul, c’est a dird gueme lecon euh... il sait qu'il ne sait pas uegoln, ca,
c’est ce que je suis en train de faire avec eux,.eon vient de faire une évaluation, certains énssi,
certains n'ont pas réussi. lls savent qu’ils n’pas réussi leur évaluation. Donc, euh... je les &rdra
progressivement a sortir de plus en plus spontangmeant, c'était largement induit, leur agendaymp
marquer qu’ils doivent revoir cette lecon-la. Eheula, dans le cas de contrat aussi, face a I'aumda, je
leur demande : « voila, pour demain, vous marquezs avez une legon a apprendre mais c’est pagumoi
vous dit quelle legon vous avez a apprendre, vppeeaez une legon, vous me dites quelle lecon swes
apprise, je vous interroge et donc, on tourne Esde ».

c54 : bien vous avez autre chose a ajouter, biemies remercie.
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Al (13 al4),

« (...) qui englobe (...) »

« (...) des connaissances mais
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« (...) c'est un objet qui englobe
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« (...) d'autres prises d'initiative
(...)»

« (...) liées a I'organisation de
sa vie d’écolier (...) »

)

« (...)ily ades prises

B4 (139 & 145),(146 & 147),

«(...) des fiches, par exemple, avec
des coloriages magiques de calcul,..,
qui réferent a des choses qu'on a
travaillées, qu’on a vues ensemble
(...)»

« (...) des choses comme c¢a, qui son
un petit peu ludiques mais qui
reprennent des,... compétences
travaillées auparavant ( ;..) »

« (...) certaines sont des compétence
gu’'on n'a pas vues en début d’année
mais qu’ils sont censés avoir acquise
les années précédentes (...) »

B6 (I72 a173) et (176 & 179),

« (...) ce sont des situations qu’ils on
déja vécues... c’est des choses qu'ilg
ont déja faites (...) »

« (...) c'est parfois des choses qu’ils
n'ont pas vu présentées de cette facq
14, ca demande déja de réfléchir.. de
I'observer, de voir éventuellement ce
gue je peux faire et certains vont avo
cette démarches, de chercher par eu
mémes ce qui peut leur étre demands
(...)»

B69 (1578 a1581),

«(...) je pense qu’'une compétence,
c’est étre capable de faire quelque

t

n

C13(1121)

« (...) C'est vrai qu’on est plutdt dan
le réinvestissement (...) »
C42(1345)

«(...) étre compétent, c’est... avoir
des capacités de, étre capable de
(...)»

C46 (1362 & 1363)

« (...) la compétence, la compétenc
oui ce serait une compétence plus
globale que, que, quelque chose de
oui, pour moi, oui (...) »

C48 (1370 a4 1371)

« (...)oui, c'est étre capable de, dan
le sens de pouvoir, de maitriser, de
savoir faire, quoi. »

C49 (1376 a 1377)

«(...) je reviens aux compétences (¢
base... la définition reste la
méme,...c’est, les compétences de
base, c’est étre capable de, la-auss

(...)»

[2)

o

[

e
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d'initiative dans I'apprentissage
pour des savoirs trés trés précig
(...)»

« (...) dautres, plus diffus, plus
des savoir-faire, savoir-étre . »
A43 (1337 &4 1347),

« (...) c’'est une compétence qu
est... mobilisable dans de
nombreuses situations (...) »
A45 (1364 4 1369),

« (...) qui est transversale (...)
« (...) qui sont essentielles parc
gu’elles permettent aprés une
disponibilité a des apprentissag
scolaires (...) »

[¢)

chose, alors qu’une connaissance, ¢’
plutdt un savoir,... pour moi, oui, les
compétences, c’'est un savoir faire,...
c’est étre capable de ... alors, les
caractéristiques d’une compétence, il
faut déja la définir, savoir quelle
compétence on travaille (...) »

B71 (1590 & 1592)

« (...) et... attitudes...enfin, je me dis
plus que les savoirs, ca va étre des
objectifs, quoique on peut avoir des
compétences, aussi, disciplinaires...
peut étre aussi, étre capable de... en
mathématiques, ... poser une additio
savoir la faire... avoir retenu quelque
chose, comme en histoire, les
connaissances (...) »

B72 (1601 & 1605)

« (...) C’est toujours étre capable de
savoir faire quelque chose aussi... ¢g
peut étre des compétences en dehor
des champs disciplinaires de I'école,
peut étre savoir faire, savoir vivre,
savoir étre avec les autres, voila (...)
B77(1633)

« (...) donc, pour progresser, pour
ensuite arriver a un stade ou on est
capable de faire vraiment seul (...) »
B79 (1653 & 1655)

« (...) aun moment il va falloir en
sortir aussi et puis, ... et puis utiliser ¢
gu’on a appris pour pouvoir, faire les
choses soi-méme quoi ! il y a un
transfert entre ce qu’on apprend et
puis... ce qu'on peut faire seul, sans
l'aide d'autres, ... voila ! »

B81 (1664)

pst

D
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« la transposer (...) »

B85 (1696 a1703)

«(...) ce qui est pas toujours évident
c’est de savoir analyser... c’est pas
toujours facile,... c’est pas toujours
évident ; donc... il va falloir avoir
différentes étapes. .. ca demande
d'utiliser plein d’autres compétences
dans cette méme discipline... donc,

une compétence complexe, oui, elle ya

faire appel sGrement a d’autres...donc
I'enfant doit avoir acquis déja certaings
choses pour pouvoir les réutiliser ; il
faut les mobiliser, les transférer, dong,
(...)»

B86 (1714)

« (...) c'est vraiment a I'enfant de fair
toute la démarche (...) »

B87 (1720 &4 1723)

« (...) I'éléve doit pouvoir passer par
différentes étapes... voila, donc gére
toute la situation de A a Z, quoi !... il

faut étre autonome »

D

Maitrise/ Acquisition de
la compétence

A2 (I8 4113),

« (...) quelgu’un qui maitrise de
savoirs... et qui sait qui les
maitrise (...) »

« (...) cette acquisition, elle est
extrémement explicite aux yeu
de celui qui les maitrise(...) »
« (...) il sait comment il sait ce
qu'il sait (...) »

«(...) il sait comment il I'a
appris (...) »

«(...) etil sait le réutiliser (...) »
« (...) c'est a ces conditions-la

B1(19 4 110)

«(...) les enfants d’eux-mémes, déja
doivent savoir ce qu'ils ont déja fait
(...)»

(112 a2 113) « (...) 'enfant doit pouvoir
réaliser la fiche en ayant bien compris
la consigne lui-méme (...) »

(113 & 114) « (...) c’est bien s'il peut le
faire par lui-méme (...) »

(117 a118) « (...) chacun doit connaitre
son role et puis I'effectuer (...) »
(1214 122),

« (...) les enfants maintenant, doivent

C6 (150 a 151) et (152 a 158),
« (...) il faut savoir lire le tableau et
savoir ce qu’on va faire (...) »

« (...) il doit savoir... qui est capable

de... ils sont parfaitement capables
de lire ... des fois, ils ne savent pas
qui doit faire quoi... parce gqu'ils...
n'ont pas pris cela (...) »

C30 (1260 & 1261),

« (...) chacun apporte quelque chosg
les compétences qui sont, des
compétences différentes (...) »
C43(1349),

-¢ST-



gu'il y a compétence (...) »

A 37 (303 a 1315),

« (...) un enfant... qui n'est pas
capable de gérer (...) »

«(...) qui est capable de gérer
(...)»

« (...) dans la vie de la classe €
de I'école, gére ses (...) »

« (...) vraiment qu'’il a une bonn
gestion de son matériel quand i
fait ca sans souci (...) »

A 45 (1363 a1364),

« (...) ce sont des compétences
transversales, universelles,
mobilisables dans de nombreus
situations (...) »

—

D

essayer de... se repérer... et rentrer
données de fagon autonome (...) »

B 8(199),
«(...)ils ont la démarche d’aller verg
le travail demandé (...) »

B13 (1156 a 157)

« (...) ne pas trop en prendre non plu
voila, gérer, parce que certains enfan
vont en commencer beaucoup et puig
ne pas aller jusqu’au bout de la
tache(...) »

B24 (1230),

« (...) voila ce qu'on est capable de
faire (...) »

B29 (1268 a 1272),

« (...) est-ce qu'ils sont capables d’ern
faire part, de faire part de leur
incompréhension, est-ce qu'ils sont
capables de poser des questions qui
vont mener a la réponse s'ils n'ont pa
compris... est-ce qu’ils sont capables
de dire qu’ils ne savent pas comment
lire ce document, comment s’y
prendre,... ne pas avoir peur, aussi, ¢
faire part de certaines
incompréhensions (...) »

B30 (1278 a 1284),

« (...) est-ce que les enfants participe
déja, est-ce qu'ils se mobilisent, qu'ilg
écoutent, ... pour ensuite pouvoir
participer... est-ce qu'ils sont actifs,
enfin,... est-ce qu'ils essaient de, de
suivre ce qu'on leur demande plutdt
gue de... est-ce que les enfants rentr
dans le projet,... est-ce qu'ils
s’organisent pour créer quelque

iy

ts

"

le

ent

« (...) de maitriser la capacité (...) »
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chose ? »

B38 (1352 a L353),

«(...) ben, déja voir est-ce que les
enfants sont capables de... est-ce qu
peuvent démarrer a partir de ¢a (...)

B41 (375 a1379),

« (...) en situation de probléme, de
gestion de données, etc, 1a, est-ce qU
I'enfant, déja, est capable d'analyser
situation, est-ce qu'il va pouvair...
démarrer de lui-méme ou est-ce qu'il
attend qu’on lui explique (...) »

B47 (1415 a 1416),

«(...) qu'il y a certaines étapes par
lesquelles I'enfant va passer ; d’aborg
est-ce qu'il peut s’exprimer dans le
groupe ? »

B69 (581 & 1582),

« (...) enfin, I'éléve lui-méme doit
savoir,... quelles sont les compétencg
a acquérir... pour pouvoir les atteindr
(...)»

B74 (1615 a 1619),

« (...) 'enfant peut faire certaines
choses seul, est-ce qu'il peut faire au
des choses... avec 'aide de...on peu
réussir a faire certaines choses, mais
peut-étre pas seul, mais déja réussir
avec les autres, ... essayer de faire d
choses par soi-méme ou en petit
groupe,... voila, étre capable de...

S
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Complexité de la
compétence /
complication

Al(1al3etl4als)

« (...) quelque chose de compliqué
(...)»

«(...la compétence, pour moi, c'es
quelgue chose complexe, de diffici
a qualifier (...) »

« (...) quelque chose de tres
complexe (...) »

A3 (119 4 122)

« (...) cette compétence-la... elle
s’inscrit dans d’autres compétences
(...)»

A6 (131 a 133)

« (...) parce que c’est tellement
complexe (...) qu'on est obligé de
faire des choix dans la formulation
de la compétence (...) »

A26 (1195 &4 1201)

«(...) elles sont complexes (...) »
«(...) c’est compliqué (...) »

« (...) quand les choses sont
complexes (...) »

A33 (1259 a 1260)

« (...) elle me disait que j'avais
complexifié la tache (...) »

« (...) jembrouillais, je rajoutais
encore des informations a traiter
(...)»

A34 (1281)

« (...) donc, dans cette complexité-
la »

e

B82 (1672 a1674)

«(...) qui est... ou difficile ou pas facile a
acqueérir, qui demande, peut-étre... plusieur
étapes avant de I'atteindre ou peut-étre la
couper en petits morceaux, essayer de faire
sorte que déja, I'enfant atteigne une partie d
la compétence... qui pose difficulté ou
probléme a beaucoup d’enfants, donc elle e
complexe, elle est difficile... pour les enfant
de ce niveau, quoi (...) »

B84 (11688 & 1690)

« (...) pour moi, la complexité, c’est quelque
chose ... qu'on n'arrive pas a atteindre, a fa
certaines choses... ¢ca demande plusieurs
étapes, ¢a demande de la réflexion, ¢a
demande... de pouvoir se détacher un petit
... de la tache pour analyser... donc, oui ung
compétence complexe (...) »

peu

D

C15(1141 al142 et 1143 a 1144
«(...) le probleme, c’est qu'on
n'évalue pas que ... cette
capacité-la ... c’est aussi la
capacité a discuter avec les...
camarades (...) »

« (...) vay avoir d'autres
choses qui rentrent en ligne dg
compte et que, moi, je...
n’évalue pas dans ce dispositif
(...)»

C40(1328)

«(...) c'est qu'on n'a pas
acces... a une compétence
générale, quoi (...) »

C41 (1335 a 1336)

« (...) ou le c6té complexe de
'autonomie ?(...) »

«(...)oui, c'est ¢a, ¢a..., enfin
on peut le subdiviser

C51 (1384 &1386)

« (...) parce que c’est
compliqué, parce que c'est
complexe, parce que ¢a, ¢a...
parce que je pense qu'ily a
guand méme tout un aspect
subjectif dans la gradation ;
c’est le probléeme de toutes les
évaluations, ... pour réussir a
trouver des critéres, des critére
objectifs,... c’est pas forcémern
toujours facile (...) »

-GGT-
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Grille de synthése 2 — Mobilisation des compétet@asversale@nnexe 6)

Sous-thémes

Annie

Betty

Cyril

Des mises en
situation

B1(I7), (111 a112) et (114 a 118)
«(...)ilyalamise en place de plan dg
travail en autonomie (...) »

« (...) sur ce travail, la compréhension
consignes,... elle se fait, en général, d¢
facon autonome (...) »

« (...) il y a une mise en place aussi de|...
services, donc, ¢a va étre par rapport,.|..

une prise d'initiative (... chaque enfant
un role dans la classe... chacun doit
connaitre son role... et puis... 'effectug
(...)»

B9 (1110 4 1111)

« (...) jessaie de libérer quand méme
petit moment dans la semaine ou on p¢
s’avancer, qui est dédié au travail en
autonomie (...) »

B11(1126 a1128)

« (...) je fixe pas un temps vraiment au
départ,... on va allouer un petit peu plu
de temps dans la semaine, pour que si
Vois que beaucoup d’éléves n'ont pas
rendu... puissent terminer et... me les
rendre (...) »

de

Br

put

n

je

C6 (148 a 149)

« (...) C'est a eux de voir qui est responsable,...

chacun a une tache (...) »

C7 (164 4 165)

« (...) tu vas aller lire le tableau et tu vas me
dire qu'est-ce que tu fais cette semaine ? (...
C11(198 a1103)

« (...) pour ce qui est de l'autonomie,... ily a
avait I'autonomie dans le travail,... c'est pas
'autonomie face... aux taches... c'était pas
forcément disciplinaire... c’est pas lié aux
compétences mathématiques. .. lls ont un tra
a faire pour la semaine (...) »

C25(1220 a4 1221)

« (...) ils se débrouillent pour ! ils se donnent
les moyens dE »

C29 (254 a1255)

«(...) je n'ai pas acces actuellement a
I'implication de chacun des éleves (...) »
C30(1264 & 1265)

« (...) dans le travail en groupe, je n'ai pas
acces... a 'autonomie de chaque enfant (...)
C40(1311 &4 1333)

« (...) C'est a eux de gérer ce projet-la (...) »
« (...) ils ont réussi a trouver... mais, voila,
c’était géré par les éléves (...) »

« (...) chacun avait un degré d’'implication, ...
ils étaient actifs (...) »

C51 (1387 a4 1390)

« A I'école,... 'autonomie, ¢a dépend aussi
du,... contrat... je pense que la notion
d’autonomie,... elle doit pas étre la méme

»

vail
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suivant les individus (...) »




C53 (1398 a1399)
« (...) ca serait qu'il soit effectivement capabl
de lire une consigne, quelle que soit la

1%

consigne ; ¢a serait de... gérer ses legons (..|) »

Cadre
institutionnel

A12 (183 & 184)

«(...) les critéres, ils sont
posés par un cadre, ou une
institution, ou des éléments du
socle commun ou une grille
(...)»

A19 (1151 & 1153)

« (...) sur ces affaires de
piliers, euh, six et sept, (...) »
A43 (1347 41348)

«(...) c'estun socle (...) »
«(...) donc, c’'est important ...
de la nommer, de la repérer
dans différentes situations

(...)»

B57 (1498 a 1499)
« (...) on veut justemengtar rapport au
socle commun qu'ils soient autonomes

(...)»

C2 (122 a123)
« (...) il faut, le contrat,... donc c’est un contrat
along terme (...) »

Fonctions de
I’évaluation

A7 (140 a143)

« (...) c’est un levier qu'on
actionne en permanence, qui
démarre des le début de
'apprentissage (..»

« (...) donner du sens aux
apprentissages, a quoi ¢a va
servir de (...) »

« (...) au cours de
'apprentissage, ... avec tout @
gu'on sait,... des tatonnement
essais, erreurs (...) »

A13 (188 a190)

« (...) de I'explicitation, c’est
un puissant levier de savoir ol
on en est de I'apprentissage »

(0]

« de savoir ce que I'on sait, et

B35 (13216 a 1317)

« (...) il'y a peut-étre des enfants qui ne

sont pas, qui n'ont pas été trés
autonomes ou qui n'ont pas pris
d’initiative et on ne va pas forcément
I'avoir observé... c'est pas toujours
objectif complétement (...) »

B52 (1459 a 1463)

« (...)ily a peut-étre des enfants qui n¢
sont pas, qui n'ont pas été tres
autonomes ou qui n’ont pas pris
d’initiative et on ne va pas forcément
I'avoir observé... c’est pas toujours
objectif complétement ...) »

B53(1470)

« (...) oui, ca serait bien d’avoir les dey

(...)»

D

C14(1129 4 1130)

« (...) on voit I'évolution, est-ce qu'ils ont lu ..
est-ce qu'ils ont réussi (...) »

C39(1303)

« (...) de pouvair... montrer a I'éleve qu'il est
capable de progresser dans ce domaine-la,
quoi ! »

-LST-



ce qui nous reste a acquérir »
« (...) ca met en tension
'apprenant vers autre chose
(...)»

« (...) ca signe un contrat un
peu, (...) »

« (...) qu’est ce qui fait qu'on
progresse chacun (...) »

« C’est une analyse de ce que
I'on est, c’est une pratique sur
SOi, sur ce que I'on sait, sur se
procédures (...) »

B54 (1474)

«(...) et puis apres, une vision
d’ensemble »

B56 (1488 a 1490

« (...) mais voila, c’est vrai que si c'étal
transversal, oui, en fait ca dépend,... s
c’est transversal mais bien détaillé, je
pense que ¢a peut étre aussi... utile,
enfin, utilisable (...)»

B57 (1498 a 1503)
« (...) on veut justement par rapport au
socle commun qu'ils soient

autonomies, ... qu'arrivés dans la vie, il
puissent,... d’'eux-mémes faire certaine

choses et puis avoir un esprit critique, .|.

c’est pouvoir se détacher des choses..
essayer de réfléchir par soi-méme et jg
pense que ... c'était peut-étre un aspe
... du métier d’éléve qui n’était pas...
développé ou du moins pas évalué
jusqu’a présent (...) »

B58 (1511 a I513)

«(...Ydonc. il va quand méme des
sur son livret, et puis, de
évolue, ... de lui montre
ssi, qu'il y a des étapes
N n'a pas les mémes
'est pas aussi autonomg
itre en CM et de voir sor

évolution (...) »

B61 (1534 4 1538)

«(...) je pense que... pour certains
enfants, ca les motive a faire les chose
bien, déja ils ont envie de faire bien ley
service, de participer... il va falloir que

n D
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je fasse un effort... je pense que ¢a ne
fonctionne pas forcément avec tous les
enfants, mais... la plupart essaie quand
méme d’avoir la ceinture supérieure
o) »

b63(1548)

« (...) et 'envie de s’améliorer (...) »
B63 (1550)

« oui »

b64(1552)

« donc, une motivation ? »

B64 (1554)

« une motivation, oui »

-6ST-



Grille de synthése 3 — Evaluation des compétemaasversalegnnexe 7)

Sous-thémes Annie Betty Cyril
Dispositifs / A9 (154 a I155) B8 (195 & 196) C3 (128 a 129) et (130 a I133)
modalités « (...) pour moi, ca passe forcément, « (...) un dispositif direct... déja, j'essaie « (...) physiquement, il y a un tableau

puisque je parlais d’explicitation, ¢ca
passe forcément par de I'entretien... a
éléve (...) »

A9 (156 & 159) (60)

« (...) cet échange avec I'éleve, faut
bien qu’il porte sur quelque chose... qu
je vais appeler des criteres (...) »

« (...) des criteres, ... qui sont, ... le
plus observables possibles, (...) »

« (...) c’est les mots qui vont étre mis
dessus, avec I'enfant, ou par I'enfant

(...)»

A10 (164 a174)

« (...)jaidit... qu'il y a des critéres qu
existent (...) »

« (...) ce critére-1a, il n'est pas
forcément défini avec I'enfant, il peut
étre complétement posé par le maitre
(...)»

« (...) il peut étre donc extérieur
I'éleve (...)»
« (...) c'est quelque chose qu'on
repéré qui était significatif (...)
« (...) pour moi, I'éléeve est assoc
(...)»

« (...) il faut que ca se fasse en
transparence, en association avec I'éle
(...)»

« (...) donc, I'éleve est plutdt associé

ec

a

ié

a... 'explicitation (..) »

de voir les enfants qui ont effectué les
fiches mises a leur disposition (...) »
B14(1163)

« (...) alors, indirect, moi, je pense plutot
aux ceintures de comportement... que j';
mises en place(...) »

B20(1201) (1204) et (1206 & 207)

« (...)on a un tableau de comportement
est affiché dans la classe (...) »

« (...) donc, s'il a dérangé,... il a un bato
sur son tableau de comportement et, plu
on monte en grade, plus... on est sévéreg
et.. ; moins de batons on doit avoir.
B31(1288 & 1293)

« (...) en direct, c’est pas toujours
évident... moi, je me mets en retrait et
j'essaie d'observer les enfants ... je vais
avoir un tableau,... ou je prends des
notes... si c’est une séance de sport, qu
suis un peu prise dans I'action,... ¢a va
étre apres coup (...) »

B33 (1304 & 1305)

« (...) c’est moins facile... si je veux le
faire en direct ... mais, je peux pas pren
trop de temps, pour, pour prendre des
notes, quoi ! »

B37 (1345 & 1346)

« (...) c'est plutét occasionnel ; dans un
champ disciplinaire, ... je prends pas
I'autonomie, l'initiative en compte chaqug

=

Ui

[V

ire

D

fois (...) »

double entrée et je vois comment
évolue le tableau (...) »

«(...) C'estvrai qu'on a
physiquement... la réponse mais c’es
vrai que... les évaluations de
compétences de ce type, on n'a pas
forcément les... outils (...) »

C4(137)

« (...) c'est du dispositif indirect (...) »
C5 (141)

« (...) donc, c’est toujours par
dispositif indirect (...) »

C6 (1152)

«(...) ilyaaussiuntableau a doubl
entrée (...) »

« (...) lire le tableau et savoir ce qu'o
va faire,... dong, Ia, c’est direct (...) »
C7 (165)

«(...) si ¢ca correspondait a ce que
j'avais, moi, noté, c’était valide...si ¢a
ne correspondait pas,... jessayais de
comprendre quelle erreur, (...) »
C8 (174 a175)

« (...) sinon, le reste du temps,... c'es
on voit qui... oui, c’est indirect (...) »
C9 (184 4185)

« (...) C'est toutes les semaines...pou
leur petit prix littéraire, ¢a c’est,... tou
les jours, je vais voir tous les jours

(...)»

[¢)
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« (...) al'importance de ... cette
compétence, et aux modalités
d’évaluation (...) »

A16 (1111 a4 1115) et (1115 41117)

« (...) un dispositif particulier... il y a le
deux (...) »

« (...) sionveut qu'il y ait cet entretien
avec I'enfant, ou avec un groupe
d’enfants (...) »

« (...) la dimension coopérative d’'une
classe (...) »

«(...) échange a plusieurs (...) »

« (...) vers un fonctionnement un petit
peu démocratique (...) »

« (...) il faut qu'il y ait... des objets
clairement... identifiés (...) »

« (...) donc des critéres,... des faits
observables (...) »

A17 (1121 4 1129)

« (...) conseil de coopérative, ou débat
(...)»

« (...) on va observer notre vie de class
(...)»

«(...) et..., définir les régles, les
fonctions (...) »

« (...) 'appropriation des régles par
certains (...) »

«(...) la mise a mal par certains (...) »

« (...) larecherche de solutions (...) »
« (...) c’'est une modalité en grand
groupe (...) »

A18 (1148 & 1150)

« (...) et la validation... au bout d’'un
certain temps, d’une certaine récurreng
(...)»

« (...) la quasi certitude que, le gamin i

Uy

5E

est au point (...) »

B38(I351) et (1357 & 1358)

«(...) c'est vrai que ¢a dépend du
domaine, c’est vrai que je ne le prends p
forcément en compte (...) »

« (...) donc, ca je pense que je le vois m
je ne vais pas forcément le noter,
I'évaluer... avec un tableau particulier,
enfin, voila !... j'en tiens compte... au
moment ou je vais remplir mes livrets...
mais c’est pas quelques chose qui est é
(...)»

B40 (1367 a1369)

«(...) je vais pas, ... je pense pas écrire
« mangque d’autonomie »... ¢a va étre
plutét « a peut-étre du mal a démarrer »

.. «il a fallu peut-étre I'aider au niveau ..

desidées (...) »

B56 (1482 & 1490)

« (...) enfait, si I'on rentre dans le détail
de ces compétences, on va voir que... 0
une vision peut-étre un peu faussée,... g
un comportement de... alors qu’il peut ét
capable, mais c’est caché, par certaines
attitudes.. il peut étre autonome,... preng
des initiatives ..»

« (...) mais voila, c'est vrai que si c'était
que transversal,... si c’est transversal m
bien détaillé, je pense que ¢a peut étre
aussi... ca peut étre aussi, enfin, utile,
enfin utilisable (...) »

B60 (1521 a4 1522)

« (...) je pense que plusieurs fois dans u
année scolaire, parce que c’est vrai que
I'enfant change, évolue ; en début d’ann
méme s'il était autonome dans une class
précédente, il va arriver dans une nouve
classe... le fonctionnement est peut-étre
différent,... il va peut-étre étre moins

as

ais
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C14 (1128 a1129)

«(...) y a pas de degrés... c'est vrai
qu’on arrive... c'est oui ou non... c'es
vrai que... y a pas de degrés (...) »
C22(1196 a1198)

« (...) c'est un outil ; est-ce que oui 0
non, ils... finissent leurs autres
activités quand ils ont fini, ¢ca on peut
I'évaluer aussi facilement (...) »

C23 (1204 a 1205)

« (...) y arien qui affine I'observation
(...)»

C24 (1209 a 1210)

«(...)ily en a certainement... moi, je
n'en ai pas... pour affiner, on pourrait
mettre des degrés, non, mais, je sais
pas ce qu’on pourrait imaginer (...) »
C25(1216 a1217), (1218) et (1222 a
1223)

«(...) yarien de concret,... la, on es
dans le subjectif... 1a, oui, ¢a, ya pas
degré,... c’est pas quantifiable (...) »
« (...) jai pas d'outils pour... mesurer
le degré d'implication. Ca, c'est
subjectif (...) »

« (...) ya forcément une gradation en
ceux qui sont plus ou moins autonom
face a ce qu'on leur demande, et, I3,
j'ai pas, moi de degré (...) »
C27(1232), (1235) et (1242)

« (...) le plus facile serait d’avoir un
outil,... ou d’avoir quelque chose, qui
soit effectivement codifié (...) »

« (...) c'est facile, puisqu’il n’ y avait
pas de gradation a avair (...) »

« (...) dans ce cas-la, c'était facile po
moi, j'avais un outil, j'interrogeais,

de

c'était simplifié (...) »
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A19 (1151 a 1153)

« (...) quelque chose de plus continu,
oui ! »

« (...) on fait le point (...) »

« (...) faire le point... pour les éléves,
tous au méme moment (...) »

A25 (1189 & 1191)

« (...) quelque chose sur plusieurs
rendez-vous (...) »

« (...) sur une observation... continue
(...)»

«(...) de la répétition (...) »

«(...) de larécurrence (...) »

A26 (1202)

« (...) il faut qu'il y ait plusieurs
observations (...) »

A31 (1231 a 1235), (1239 a 241) et (1263
1271)
« (...) le dispositif, pour moi, ... il est

quotidien (...) »

« (...) mettre les enfants en situation de

recherche, donc, de prise d'initiative
(...)»

«(...)ilyalesdeux(...) »

« (...) qui visent la prise d'initiative au
quotidien (...) »

« (...) et puis, un temps,... de
formalisation (...) »

« (...) vers un climat de relations (...) »
« (...) dans l'autorisation a prendre la
parole en toute sécurité affective (...) »
« (...) elle savait que j'allais I'entendre
(...)»

«(...) elle se sentait autorisée a faire ¢
(...)»

«(...) c'est une base de sécurité...de
confiance (...) »

autonome, prendre moins d'initiative par
gu'il ne connait pas encore le
fonctionnement de la classe (...) »

« (...) alors que si on le fait

a progressé ou pas, les efforts gu'ils a
encore a faire (...) »

a

D

A34 (1278) et (1281 & 1282)

régulierement,... ca montre a I'enfant qufi

C34 (1287 a1288)

«(...) C'est vrai que... j'ai pas...
d’idée de liste,... pour moi, la liste,...
ne me semble pas exhaustive (...) »
C35(1291 a1292)

« (...) forcément, c’'est difficile,...
donc il faudrait hiérarchiser ces critér
(...)»

C36(1294) et (1298 & 1300)

« (...) trouver des critéres, ¢ca
évidemment... les hiérarchiser (...) »
« (...) I'évaluation, elle est forcément
faire, c’est jamais acquis, je pense qu
y a des degrés effectivement,... donc
faut forcément une évaluation qui
s’échelonne dans le temps (...) »
C40(1325) et (1331 &4 1332)

« (...) C’était pas une évaluation
individuelle (...) »

« (...) c'est ca qu'il faudrait faire...
c’est vraiment lister quels sont... les
criteres a mettre en place pour évalug

(...)»

C43 (1354 & 1355)

« (...) il'y a aussi tout un nombre de
criteres qu'on peut mettre en place
(...)»

C50 (1380 & 1381)

« (...) comment établir effectivement
une grille critériée d’observation de
'autonomie des éléves, avec, ... une
gradation des, des performances et d
compétences (...) »

C51 (1386 a1387)

« (...) pour réussir a trouver des
criteres, des critéres objectifs, ... c'est
pas forcément toujours facile (...) »

o

es
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« (...) avec des bons critéres (...) »

« (...) redonner la parole a I'apprenant
(...)»

A36 (1298 a 1301)

« (...)a sa mise en ceuvre au quotidien|et
dans différentes situations (...) »

Role de
I'évaluateur

A6 (133)

« (...) y associer celui qui apprend
(...)»

A7 (I37) (144 a145) 5L46 & 147)

« (...) pour qu'il y ait compétence...il
faut que ca s’éléeve au rang de savoir
explicite (...) »

« (...) cette espéce de couche
d’explicitation... qui doit... avancer en
méme temps que les savoirs (...) »
« (...) I'explicitation, elle est, ... au fil
de l'apprentissage et de I'acquisition
(...)»

A10 (176)

« (...) ca appartient a un champ
professionnel, et I'enfant est quand
méme pas associé a¢a (...) »

All etAl2 (179 a182)

« (...)all : donc, vous envisageriez
plutét une co-évaluation ...

A1l : moi, je préfere ! »

« (...) al2 : pour évaluer ces
compétences d’autonomie.

Al12 : moi, je préfére et dans... un et,
I'association elle se fait, voila, sur
I'explicitation, la verbalisation, (...) »
A13 (193)

« (...) l'idée, c’est quand méme d’aidef
les enfants (...) »
A15 (196 a 108)

B6 (166 &4 167) et (167 &169)

« (...) je leur demande si c'est parce qu
n’'ont pas compris ou s'ils n'avaient pas
qgu'il y avait tel ou tel exercice (...) »

« (...) donc je lui dis de s’appliquer, que
méme le travail en autonomie,... ¢a doit
étre bien fait puisque je vais quand mém
le regarder (...) »

B8 (195 a 196), (198) et (1100 a 1104)

« (...) un dispositif direct... déja, j'essaie
de voir les enfants qui ont effectué les
fiches mises a leur disposition (...) »

« (...) je leur dis, déja on fait le plan de
travail, en suite (...) »

« (...) je note apres, qui a fait telle fiche,|..

pour le travail en autonomie... je situe a
peu pres, je vois les enfants, ... et, voila,
dans ma téte, j’ai la liste des

enfants qui sont capables ou pas... en
revanche, sur les bulletins d’évaluation,
j'ai une petite case... sur laquelle, je met
... voila, est-ce que I'enfant est capable
réaliser son travail ou pas, est-ce qu'il pe
avancer dans un travail en autonomie
(...)»

B12(1138 a4 1142)

« (...) je mets un petit commentaire pour
I'enfant qui n'aurait pas réussi, pour, ...,
soit, pour lui expliquer ce qu'il fallait faire
mais, la, je me pose la question de savo

ils

D
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C2(I121) et (123)

« (...) moi, je n’interviens pas (...) »
« (...) moi, je n’interviens pas (...) »
C3 (129)

«(...) je vois comment évolue le
tableau (...) »

C6 (153 a154)

«(...) lire le tableau a double
entrée,.. ils sont capables tous de lirg
puisque ¢a, je I'ai évalué (...) »

C7 (163 &4 164)

« (...) jappelais chaque enfant
individuellement et je lui demandais :
« ... tu vas aller lire le tableau et tu vg
me dire qu’est-ce que tu fais cette
semaine ? (...)»

C8 (176 a177)

« (...) alors, on le voit, quoi !... donc,
on sait (...) »

C9 (184 a4 187)

« (...) sur la gestion des services, ...
moi, je I'observe, je n’en parle pas au
éléves (...) »

C10(191) 194)

« (...) puisque je leur avais dit que le
contrat,...je leur laisse croire que, eu
ils sont en autonomie... Dans la
pratique, si je vois que ¢a
dysfonctionne, j'intervienspuisqu’il

A
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X

faut effectivement qu'ils aient fini au
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« (...) 'auto-évaluation, ...c’est moi, je
suis un petit peu moi tout seul, un tout
puisant, je définis tout (...) »

« (...) je définis... et le critére, et quand
je vais le passer (...) »

« (...) I'enfant, il n’est pas en capacité
de tout décider ...de ce qui va ... étre
observable et de quand il va I'observer
(...)»

« (...) c’est renforcer une toute
puissance, c'est pas possible (...) »

« l'association de I'éléve, elle se fait...
pas sur le critére, le fond... mais sur...
les modalités (...) »

« (...) cette co-évaluation permet de
renforcer des apprentissages ... c’est
aussi un bénéfice-1a) (...) »

A16 (1117 a 1120)

« (...) le maitre, I'adulte, il a une part,
... a part dans le systeme (...) »

« (...) il est en capacité d’'observer et de
faire quelque chose de ces observations
(...)»

« donc, pour moi, il y a les deux
modalités (...) »

A17 (1129 a 1132)

« (...) a coté de ca, il y a observation de
'adulte... dans beaucoup de moments
pas particulierement structurés ... centfés
sur des apprentissages mais des
moments plus de la vie quotidienne
(...)»

« (...) des moments...qui sont riches
d’enseignement. »

A18 (1139 a 1144) et (1144 a1148)

« (...)on ne peut observer que si on
s’attend a observer ... sinon, on voit rign

(...)»

s'il va pouvoir relire mon commentaire...
mais j'essaie de ne pas ... mettre une
évaluation négative, sur... le travail en
autonomie (...) »
B13 (1151 a 1152) et (1157 & 1158)
) mais c’est vrai que je leur aie pas
ifiquement dit qu’il y avait une case
dans le livret. Mais en revanche, je leur ai
dit que je voulais voir s'ils arrivaient a
s’organiser (...) »
« (...) donc, essayer, de les canaliser et)..
de faire en sorte qu'ils terminent déja ce
gu’ils ont commenceé (...) »

B15(1167 al174)

« (...) un systeme de ceintures qui
fonctionne comme au judo,... En début
d’année, tous les éléves commencent a |a
ceinture blanche, ils ont des droits

d’éléves, donc les droits les plus basiques,

donc le droit de travailler, le droit de se
faire respecter... et puis,... toutes les trojs
semaines, on a un conseil de classe,... on
voit si chaque enfant a réussi a passer les
étapes ou, ... a atteindre les objectifs fixe
pour la ceinture suivante (...) »

B16 (1178 a1182)

« (...)les objectifs de passage d’'une
ceinture a l'autre sont écrits et... voila,
sont affichés a I'entrée de la classe (...)
B18 (11874 1192)

« (...) on l'avait travaillé a la rentrée... ce
qgu’'on n’'a pas le droit de faire, donc, dan
les droits, il y a des droits mais aussi des
devoirs, et puis, des interdits... Puis,
ensuite, je leur ai proposeé, et puis on a u
ensemble, est-ce que cela reléeverait
plutbt... est-ce qu'il faut étre plutét,...

M

'

1%
(2]

mois de mars, donc, interventionnism
(...)»

C15(1139 a 1142)

« (...) au niveau de I'autonomie, moi,
ce que j'évalue, c'est... est-ce qu'ils

sont capables d’avoir fait la démarche

(...)»

C19(1167)

« (...) C'est vrai que je n'ai pas acces
tout ce qui est,... relations entre pairg
(...)»

C20(1172 a1174)

« (...) malheureusement, j'ai pas...
acces a I'évaluation de cette gestion-
la... Non, c’est bien que ¢a se passe
entre eux (...) »

C22 (1197 a198)

« (...) est-ce que, oui ou non, quand i
sont fini leur travail, ils finissent leurs
autres activités, ca on peut I'évaluer
(...)»

C27(1239) 1240)

« (...) on voyait que le niveau de
difficulté était... il était a prendre en
compte par I'enseignant ; il fallait
donc, la, peut-étre, travailler avec lui
pour esayer de lui apprendre a lire ur
tableau a double entrée (...) »
C30(1261 0 L264)

« (...) que je n'ai pas a hiérarchiser,
quoi, c’'est vrai (...) »

« (...) moi, je hiérarchise pas (... ) »
« (...) je vais pas hiérarchiser entre c
deux compétences qui ont été mises
avant (...)

C33(1278 a4 1279)

« (...) C'est pas critérié, parce que j'ai

Is
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pas, ... mis en place, une grille critérig
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« (...) pour pas qu'il observe vingt mille
choses... faut qu'il ait ;.. quelques
grandes lignes (...) »

« (...) 'observation, c’est on engrange},
... des informations et elles vont venir
se combiner avec un faisceau
d’'informations mais en regard de faits
observables qu’on souhaite, qu'on a
pointés en amont (...) »

A31 (1236 & 1238)

« (...) il faut bien... se poser, pour
mettre de I'ordre dans toutes... ces
observations (...) »

« (...) alors, c'est se poser, soi, adulte
(...)»

« (...) on va se mettre a faire le point sur
un enfant particulier... pou qui on n'a
pas une image trés... précise (...) »

« (....) C'est se poser avec I'enfant lui-
méme... en verbalisant (...) »

A34 (1276 a1277) et (1278 & 1279)

« (...) on est obligé d’'associer I'éléve

(...)»

« (...) on est obligé de se tourner vers
lui (...) »

« (...) I'enseignant, il va...engranger des
informations, les mettre en lien, avoir..
une certitude (...) »

A37 (1314 a4 1315)

« (...) on mesure dans des situation qui
sont un petit peu différentes (...) »

voila, essayer de graduer un petit peu le
différents objectifs,...et aprés pour les
droits, c’est moi aussi,... pour Vvoir si c'es
facile a mettre en place ou pas... je les ai
disnnsé »s... dans les différentes ceintures

stion de ce que ca pouvait (...) »

17) et (1221 a 1222)

au niveau des béatons, donc, on
reyaiu€ au conseil de classe qui a eu trgp
de batons et donc,... ne pourra avoir sa
ceinture (...) »

)

— T~

« (...) ensemble, on voit, est-ce que
I'enfant, d’apres-vous est capable ou a son
matériel, est-ce qu'il est capable de se
mettre en rang (...) »

B24 (1230 a1231)

« (...) est-ce que cet enfant, d'aprés vou
il est capable de faire telle et telle

chose ? »

B25(1235) et (1237 &4 1239)

« (...) il a droit a prendre la parole. Oui, i
peut se défendre (...) »

« (...) apres, on revoit, la maitresse donne
son avis aussi, mais c’est pas que l'avis de
la maitresse qui compte. Et, c’est pas parce
que la maitresse pense que non,... et bien
on peut quand méme avoir sa ceinture ! p»
B26 (1244)

« (...) la décision est collective (...) »
B31(1289 4 1293)

« (...) moi, je me mets en retrait et j'essdie
d’'observer les enfants,... je vais avoir un
tableau, ... ou je prends des notes... Si,
...je suis un peu prise dans I'action, ... ¢a
va étre apres coup (...) »

B33(I304 41305)

« (...)en tant que meneur de l'activité,

w

d’'observations (...) »

C40(1326 a 1327)

« (...) moi, j'étais purement
observateur ... jaurais pu
éventuellement développer un petit...
pour observer plus spécifiquement le
autonomie, mais je ne I'ai pas fait
(...)»

C41(1336 & 1337)

« (...) 'autonomie, on peut a mon avi
on doit pouvoir arriver a prendre en
compte (...) »

C53(1401 a 1404)

«(...) lls savent qu'ils n’ont pas réussi

leur évaluation. Donc, ... je les
entraine progressivement a sortir de
plus en plus spontanément, ... leur
agenda,... dans le cas de contrat aus
face a 'autonomie, je leur demande :

« ...vous apprenez une legon, vous

dites quelle lecon vous avez apprise,
vous interroge et donc, on tourne la-
dessus (...) »

Si,

J
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c’est moins facile, si je veux le faire en
direct,... je peux pas prendre trop de
temps, pour... prendre des notes (...) »

B35(1321 a1322) et (1324 a 1326)

« (...) ca peut étre aussi eux-mémes, de
petits tableaux d’évaluation,... est-ce qu
j'ai atteint I'objectif fixé pour la séance
(...)»

« (...) donc 13, les enfants peuvent aussi
s’auto-évaluer...Et donc, ca aide apres,
pour la maitresse... évaluer aprés coup,
reprenant les fiches que les enfants ont
remplies (...) »

2}

1%

en

Complexité

Al(I1al3)et(4als5)

«(...) oh, la, la,..alors compétence,
pour moi, c’est quelque chose complex
de difficile a qualifier (...) »
« (...) mais c’est quelque chose de treg
complexe, d’emblée (...) »
A3 (19 4 22)

« (...) cette compétence-la, en creux, €
s'inscrit dans d’autres compétences,
(...)»

A6 (131 a133)

« (...) parce que c’est tellement
complexe qu’on est obligé,... obligé de
je dirais, de faire des choix dans la
formulation de la compétence (...) »

a26(1 193 a 1194)

a26 : est-ce que vous pensez que ce
dispositif que vous venez de me décrir
serait transposable pour évaluer des
compétences complexes ?

o

lle

y

1%

B31 (1291 a1295)
« (...) C'est pas toujours évident, ou ave(
un groupe,... On n'a pas toujours une vu

globale, donc,... ¢ca va étre aprés coup,.|.

mais c’est vrai que c’est pas toujours fag
de (...)»

B35(I1316 a41317)

« (...) on ne va pas forcément I'avoir
observer, donc, c’est pas toujours ...
objectif, complétement (...)»

B50(1436) et (1440 a 1446)

« (...) je pense gu’on ne sait pas trop no
mémes, comment I'évaluer (...) »

« (...) peut-étre comme justement c’est
détaillé,... on sait pas trop ou mettre et
comme... les différentes étapes, ... les

objectifs particuliers... sion n'a pas la,. ..

un outil... comme un livret, avec des
compétences... des étapes, ... pour nou
faire, c’est pas forcément évident, quoi »
B82 (1672 a 1676)

« (...) pour moi,... c’est une compétence
qui est difficile ou pas facile a acquérir,

D
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C15(1141 a 1144)

«(...) le probleme, c’est qu'on
n'évalue pas que... cette capacité-la,
c'est aussi la capacité a discuter ave
les, les camarades... donc, la aprés,
va y avoir d'autres choses qui rentrer
enligne de compte... et que moi, je
n'évalue pas dans le dispositif (...) »
C20(1172 &4 1174)

« ( ...) malheureusement, j'ai pas
acces... a I'évaluation de cette gestio
Ia, (...)»

C23(1204 a 1205)

« (...) jai pas, y a rien qui affine
I'observation (...) »

C24(1209 & 1210)

« (...) moi, je n'en ai pas... pour
affiner, on pourrait mettre des

degrés,... je sais pas ce qu'on pourrai

imaginer (...) »

C25(1216)

«(...) ah, la, y a rien de concret
effectivement ! |a, on est... dans le

—_ <

>
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A26 (1 195 a 1198)

« (...) ben, moi je dirais, d’autant plus
gu’elles sont complexes, pour moi, oui.
Et du coup, y a pas, enfin, du coup, c’e
compliqué, ¢a me fait penser aussi a d
évaluations en maternelle ou on a des
grilles d’observation, par exemple du
langage, et, ou, il est pas intéressant d
mentionner ce qu’'on ne sait pas mais ¢
mentionner toujours ce que l'on sait

(...)»
A34 (1281)

« (...) donc, dans cette complexité-la, i
faut redonner la parole a I'apprenant,..
sur le degré d’'acquisition (...) »

qui demande... plusieurs étapes avant
atteindre... ou... la couper en morceaux
... et puis qui pose difficulté ou probléme
a beaucoup d’enfants d'un certain age,
donc, elle est complexe, elle est difficile,
(-..)

B83 (1680 & 1684)

« (...) est-ce qu'il est capable de la
comprendre, enfin de comprendre ce qu
lui demande,... on parle de zone proxim
de développement... est-ce que c’est pa
un petit trop loin pour lui... est-ce qu'il eg
assez mdr pour le faire (...) ? »

B84 (1688 & 690)

« (...) pour moi, la complexité, c’est
quelque chose qui n'est pas attei... enfin
qgu’on n’arrive pas a atteindre, a faire
certaines choses ;... ca demande plusie
étapes, ¢ca demande de la réflexion (...)
B85 (1696 a1703)

« (...) ce qui n’est pas toujours évident,.].

donc, une compétence complexe, oui, €l
va faire appel sGrement a d’autres, soit
champs disciplinaires, ou d’autres
compétences dans cette méme disciplin
... donc, I'enfant doit avoir acquis déja
certaines choses pour pouvoir les réutilis

(...)»

v

le

D

er

subjectif (...) »

C30 (1259 a 1260) et (1264 a 1265)
«(...) ce n'est pas évident qu'il y ait
une hiérarchie a faire dans leur
investissement (...) »

« (...) dans le travail en groupe, je n'
pas acces... a 'autonomie de chaqus
enfant (...) »

C32 (1274)

« (...) en pratique, c’est, c’est encorej|..

dans le subjectif (...) »

C33(1279)

«(...) je sais pas, ou alors, c’est parc
gue c’est compliqué (...) »

C40(1 328)

«(...) C'est qu'on n'a pas acces a ung
compétence générale (...)

c41( 335)

« (...) ou le c6té complexe de
I'autonomie (...) »

C41(1336)

«(...) oui, c'est ca »

C51 (1384 a1386)

« (...) parce que c'est compliqué, par

que c'est complexe, parce que ¢a, ¢q ...

je pense gu'’il y a quand méme tout u
aspect subjectif dans la gradation ;
c’est le probléme de toutes les
évaluations, de toute facon (...) »

f

D

-L9T-
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LA COMPLEXITE DE L'EVALUATION DES COMPETENCES TRAN SVERSALES A
L’'ECOLE :

Contribution a la formation des enseignants paavdluation des compétences du pilier 7 du spcle

commun de connaissances et de compétences

Christine BARRAUD, 2010 )

Mémoire présenté en vue de I'obtention du Dipldmastdr Professionnel’? année, Mentior|
Professionnelle Ingénierie de la Formation, Stiatéglngénierie en Formation d’Adultes
Université Francois Rabelais — Département demn8egeHumaines — Tours

Résumé

L’Education Nationale a élaboré en 2006 un soclarnan de connaissances et de compéter
Ce texte définit 'ensemble des compétences etaiesances qu'il est indispensable de maiti
pour I'éléve, dans les différentes disciplines nmissi dans des compétences plus transver

telles que 'autonomie et l'initiative.

L'acquisition des compétences transversales duesest évaluée tout au long de la scola
obligatoire et suscite quelgues interrogations @sipges enseignants.
Notre recherche tente de comprendre les obstadlégaduation de ces compétences qui demg
d’articuler les pratiques de I'évaluation avec femlités théoriques pour répondre aux atter
institutionnelles.

Elle se fonde en cela sur les thématiques condégstude compétence, évaluation et complexit
s’appuie sur I'analyse qualitative et comparatieetbis entretiens menés aupres d’enseign
concernés par la validation des paliers 1 et &ale commun.

L'analyse des entretiens met en lumiére le beseifodnation des enseignants a I'évaluation
apprentissages resituée dans un contexte plus large

Mots-clés: socle commun, compétence, transversalité, etatyjacomplexité, formation de
enseignants

Abstract:

The French Education Department developpad 2006 a curriculum of knowledge a
competences

This text defines all the competences and knowledgjeh are essential for pupils to master,
only in different school fields but also fome transversal projectaich as working in autonon
and taking initiatives.
The mastery of these applicable quetences of the curriculuns assessed throughout t
obligatory schooling ashelicits some questions froeachers.

Our research tries tanderstandhe obstacles ofthe evaluation of these competences m
understandable. This requires to articulate thetjwes ofevaluation with theoretical objective
to answeto institutional expectations

It is based on conceptual themes of compete@ealpation and complexityand supportshe

qualitative and comparative agals of three discussions led by teachers conceniiddthe
accreditation of ground and 2 of the curriculum

The analysis of dicussions highlights the need to traachers to thevaluation oflearningin
a broader context.
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Keywords: curriculum competencefransversal competenocevaluation, complexity, teachef

training.




