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i ’évaluation, génératrice de développement
professionnel ?

Anne Jorro’

Dans le contexte de mutations socio-€conomiquesffgtent le monde du travail, les pratiques
évaluatives ont pris de l'ampleur. Les entretieriévaluation, les bilans de compétences, la
construction de portfolios, les séances de régulates audits appartiennent a une culture deidlact
centrée sur le contréle ou bien ouverte a la réigulaqui vise & donner des repéres aux acteuxs, au
institutions et aux organisations. L’évaluation suscite plus autant de réactions défensives lorsque
son impact est percu. Elle contribuerait, dansdimaire social, a un développement professionmel o
a un redéploiement organisationnel. C’est ainsi dares le champ de I'éducation et de la formation,
les praticiens se conduisent difféeremment, délatska mode de I'opposition systématique (Jorro,
2006a) pour accepter de tenir une réflexion suwoligion des métiers et des situations
professionnelles, sur la nécessaire prise en comptda professionnalité des enseignants, des
formateurs, des responsables pédagogiques, desescadur la qualité des dispositifs de
professionnalisation. Ce changement de représensasie traduit par le regard aiguisé que posent les
acteurs sur les compétences et les gestes praofesiicd mobiliser dans toute activité ainsi que sur
leurs modalités d’évaluation. L'idée d’'un métier @rolution qui oblige a des repositionnements tout
au long d'un parcours professionnel semble partaifjéeste encore a approfondir la question de
I'évaluation dans les processus et démarches desgionnalisation.

En effet, la part de I'évaluation dans le dévekppnt professionnel des acteurs n’est pas aussi
simple et pose de sérieuses difficultés. Le paysagéessionnel du point de vue des pratiques
évaluatives est donc contrasté. Pour promouvoir éwaluation génératrice de développement
professionnel, encore importe-t-il de lever cedaionfusions tenaces et de prendre appui sur les
pratiques qui relient ou intégrent I'évaluationdéveloppement professionnel.

1. Débusquer les confusions tenaces

En établissant un lien entre le développement psiadanel et I'évaluation, nous voulons mettre en
évidence I'importance de la fonction critique ddagonstruction de la professionnalité des acteurs.
Les apprentissages professionnels impliquent araesents divers des processus d’évaluation. Que
'on se tourne vers l'appropriation de compétenciiscorporation de gestes professionnels,
'acquisition d’'une culture de métier etc., la qims du lien avec un systéme d’exigences se pose
inévitablement parce qu’elle permet de porter ugarg précis sur le degré d’appropriation des
compétences et des gestes professionnels ainsisuuéeurs effets en termes de pertinence et
d’efficience.

La mise en ceuvre de I'évaluation suppose une médafpératoire précise qui impligue un
croisement de regards : tout d’'abord, une analysd'attivité professionnelle telle qu'elle s’est
déroulée en contexte, puis la mobilisation d'unt&sye d’exigences qui permettra un processus de
confrontation entre la réalité d'une pratique et deuhaitable de cette méme activité. Le
guestionnement et la problématisation qui s’ensuiveéébouchent, soit sur le maintien et la
valorisation de l'action, soit sur des décisiongjustements. Sans mention d’'un niveau d’exigence,
I'acteur s’arréte au plan de la description detidgie. Ce qui pourrait 'empécher de considérey le
marges de progression et de décider d’'ajustemeiits.uComme I'évaluation intégre une certaine
temporalité dés lors gu’elle conduit I'acteur aisager un futur de 'action a travers la détermorat
d’améliorations possibles, il s’agit de ne pasré@r en si bon chemin. Avec I'évaluation, les
professionnels apprennent & mettre en ceuvre unkukecde I'action a venir » en dépassant le seulil
de I'évocation d'une action vécue pour franchiuceke I'anticipation de I'action.
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Ce moment de confrontation est parfois éludé mafdemateurs (tuteurs, accompagnateurs...) qui
déclarent vouloir éviter un basculement dans lejuegnt ou faire de la morale. Pourtant, I'acte
évaluatif se distingue du jugement de valeur eladmorale ! (Cardinet, 1989). On pourrait méme
affirmer que ces éléments constituent des faux ded'acte évaluatif. D’'une part, parce qu'ils
renvoient aux modes réactifs du comportement hurpgéh & produire des jugements spontanés et
gu’ils ne partagent aucun lien avec les pratiqueduétives objectivées dans un cadre professionnel,
d’autre part, parce qu'ils marquent le manque deepde distance indispensable dans toute pratique
évaluative, distance rendue possible par la cotdtimm avec un systéme de références. Aussi, les
arguments avancés tendent a montrer les défailarmeceptuelles en cours et a souligner I'absence
de formation & I'évaluation en ce qui concerneHanap de la professionnalisation alors que cette
compétence s’'avére indispensable pour accompageer abteurs dans leurs apprentissages
professionnels (Bélair & Lebel, 2007).

D’autres difficultés apparaissent et qui tienneatparadigme de la réflexivité pour lequel un
consensus général est établi. Qui contesteraie aétte de la professionnalisation des acteurs ?
Personne assurément, puisque le professionnetlatesst un praticien réflexif, qui sait faire retur
son activité et sait faire preuve de distanciatiem.parcourant les lignes de force de la réflegiaib
se heurte & nouveau a de nouvelles confusions samiuau déni de la fonction critique. Une
recherche conduite auprés de maitres-formateu?9@h a mis au jour les distinctions produites entre
analyse de pratiques et évaluation (Jorro, 200&5.représentations assez fortement ancrées donnaien
le beau réle a I'analyse de pratiques, le mauvdigvaluation, excluant du méme coup les pratiques
évaluatives du genre réflexif alors que I'évaluatmprrespond a un haut degré de réflexivité. Ces
conceptions traduisent un rapport & I'évaluatiés farticulier et il devient nécessaire de carseter
1- le rapport que les formateurs entretiennent avesystéme d’exigences et avec le processus de
confrontation-questionnement-problématisation, €+dpport assumé ou non avec le processus de
régulation, 3- la connaissance des marges de mgigredans les apprentissages professionnels. Les
travaux de Campanale (2007) montrent l'actualit€elée question dans le cadre de la formation des
enseignants.

Ces conceptions naives nous poussent a revisggprieeessus de réflexivité tels qu'ils ont été
conceptualisés par Argyris & Schon (1995). Powr @eteurs, la régulation de I'action occupe une
place importante a travers différents systemesadelbs, qui se nourrissent de confrontations et de
réajustements. Ce modéle semble détourné dansade®si puisque seule la démarche d’'analyse est
retenue. Une pensée syncrétiqgue s’organiseraitiades processus d’analyse, confondant les enjeux
respectifs de I'analyse et de I'évaluation sur leds| il nous parait important de revenir. L'analgsé
une opération capitale de la pensée, permettantdemgification des parametres de I'action qu’elle
peut décomposer de facon rigoureuse afin d’en cenape les ressorts. De son coté, I'évaluation
opére une confrontation entre les éléments disfisdors de l'analyse et le systeme d’exigences
mobilisé. A partir de cette confrontation, I'évdioa ouvre la question du sens et de sa
problématisation pour définir des ajustements. lh ydonc un basculement de I'analyse vers la
régulation de I'action dans le processus réflekd. réflexivité n'est pas seulement le lieu de la
compréhension mais aussi celui de I'action régpéFeanticipation.

Analyser Evaluer
Décomposer en Confronter des valeurs
éléments distincts Questionner- problématiser
Pour comprendre Pour réguler
Visée herméneutique Visée praxéologique

La visée herméneutique caractéristique de I'analgséent un espace d'investigation confortable
pour les formateurs au cours duquel les explicitatiet commentaires prédominent. En revanche, la
visée praxéologique suppose un processus d’évatugtii oblige & une prise de position au regard
d’'un systeme de références, a un engagement \aatoh future. Le probleme majeur résiderait-il
dans ce contournement de la prise de responsabui#eésuppose l'acte évaluatif, dans ce rendre
compte si difficilement acceptable au regard ddibarté académique caractéristique du monde
enseignant (Romainville 2002, Dejean 2002, Perrén®D05) ? Serait-ce une spécificité de la culture
francaise, habitée par la logique de I'honneur ribdrne, 2005) et peu encline a porter un regard



rétrospectif ? Serait-ce une conception de I'actioimée a l'intervalle passé - présent et conddiaa
une forme d’habitus, celui du constat. Le futurl'detion constituerait-il un impensé, un obstacle ?
Quelle que soit I'explication, le processus deendflité est partiellement mobilisé lorsque la fio
critique est sous-utilisée, sous-estimée, autretieesquivée. Or, c’est aussi avec la fonctiotigre
que le développement professionnel est susceptidliee active.

La place de I'évaluation dans le développementgssabnnel peut rester clandestine en formation
si la conception de la réflexivité est cantonnda wisée herméneutiqgue. Ce qui questionne l'usage
exclusif des modeles prenant appui sur les métbgoesd d'analyse de l'activité, qui par leur
mobilisation systématique, participent au recouweinge I'activité évaluative. Loin de porter sueun
activité de confrontation a un référentiel, de neettn regard des valeurs parfois contradictoires, d
tendre vers un souhaitable, les pratiques d’anaflysdravail proposent des grilles de lecture de
I'activité professionnelle qui mettent en évideree qualités d'ingéniosité, la métis professioraell
des acteurs voire leurs défaillances. Les démardresalyse des pratiqgues professionnelles sont
pertinentes au plan scientifique mais elles n’éent qu'une partie de l'activité puisqu’elles ne
mettent pas en évidence les stratégies régulattiéelenchées par I'évaluation. En particulier, slle
oblitérent 'amplitude et la mobilité des processlmjustements qui caractérisent le savoir agir du
professionnel confirmé. Ainsi, aux effets de doatise greffent des obstacles épistémologiques,
culturels, psychologiques que nous ne pouvons sstisier. Un court-circuit théorique et donc
épistémologique se produit lorsque la visée herniénes qui caractérise les démarches d’analyse est
confondue avec la visée praxéologique de l'acteluéti Réinterroger la spécificité du jeu
intellectuel évaluatif et le distinguer de celuildmalyse devient un objectif nécessaire.

2. Des pratiques évaluatives ouvertes au développent professionnel

Les conceptions tenaces analysées précédemmenbmmenmt pas pour autant les pratiques
évaluatives en cours sur le terrain, notammenglard’évaluation interroge la valeur de l'activité
professionnelle, la justesse des compétences egeadtes professionnels mobilisés, la qualité des
formations et des projets. Le lien entre évaluagbprofessionnalisation est devenu de plus en plus
manifeste a travers les démarches auto et co-éwedsialors des situations de régulation des puatq
professionnelles, lors de démarches d'accompagrteraende tutorat, en particulier dans la
construction des portfolios. Ce lien concerne ausisn les processus que les dispositifs de
professionnalisation des acteurs. Plus que jamaisfegard critique est en jeu permettant au
professionnel de se situer dans ses apprentissese gositionner professionnellement, de faire face
aux contextes instables et aux événements impiéassiPlus que jamais les responsables de dipléme,
les formateurs ou tuteurs de stage ne peuventeghes relations entre évaluation et développement
professionnel, ce qui les conduit & mobiliser deuwveties compétences de pilotage,
d’accompagnement et de conseil.

Les champs politico-economiques, organisationngtslanstitutionnels, socio-professionnels, de
I'acteur sont interdépendants. L’évaluation coneeses différentes strates et se caractérise parequa
grandes fonctionnalités :

» Une fonction de construction de repéres sur la professn puisque I'acteur peut bénéficier de
référentiels se rapportant a sa mission, a sagsioie, qu'il agit & partir d'un cadre institutiorhroe
organisationnel donné, qu'il n'ignore pas le poils attentes et des prescriptions. Toute pratique
évaluative se développe a partir de référentielsgpposeront soit une approche compréhensive, soit
une approche de conformité. La réflexion éthiqguerespond a la nécessité de se situer dans ses
actions (Desaulniers & Jutras, 2006), de saisialaur de son activité et d’anticiper sur les fpas.

De méme, les chartes, les réglements intérieudsiizant, de maniére normative, I'intérét pour la
collectivité de formaliser des repeéres. Les travdenPrairat (2005) vont dans le sens de I'élabmmati
d'une charte de I'activité enseignante, rejoigrainsi I'idée de normes et de valeurs partagées par
une communauté.

» Une fonction de pilotage des dispositifs de profdesnalisation puisque les responsables de
formation peuvent adapter leur dispositif, modifters stratégies de formation en fonction de leur
projet de professionnalisation et des résultateralst. Les évaluations relatives au fonctionnement
des dispositifs, a la qualité des enseignemeritgn@act de la professionnalisation, rendent viegl
les criteres de pertinence et de cohérence, deffie et d'efficience, d’équité...

« Une fonction de structuration et d’amplification du processus de développement
professionnel avec les pratiques d’autoévaluation et de coétialual’incorporation des gestes
professionnels, la progression dans [I'appropriatides compétences, les repositionnements
identitaires font I'objet de situations d’évaluatidormative. Les apprentissages professionnels



supposent des temps réflexifs qui provoquent dedifioations sur le positionnement du sujet aux
plans socio-professionnels et psycho-affectifs.

» Une fonction de certification qui fonde une legitinteé professionnelleaprés un parcours de
professionnalisation. L’évaluation marque alors ueeonnaissance institutionnelle a partir de
laquelle I'acteur peut s’autoriser & agir de fagatonome en exergant sa responsabilité.

Dans le tableau qui suit, les éléments caractguissi des pratiques évaluatives sont mis en regard
des enjeux de développement professionnel :

Champs Pratiques évaluatives Enjeux de développement
professionnel
Champ politico - | - Evaluation des - Conception de politiques deg
économique politiques de formation | formation en lien avec les
- Méta - évaluations mutations socio-économiques
européennes et - Harmonisation des
internationales programmes et offres de

formation a I'échelle
européenne et internationale

Champ - Pilotage de dispositifs, | - Conception de projets et de

institutionnel et | audit, dispositifs de

/ou - Consultance, expertise | professionnalisation,

organisationnel |- Evaluation d'impact, - Modularisation de I'offre en
- VAE domaines de compétences

professionnelles

- Dynamiques de
développement acteurs —
activités — organisation

- Démarches de

reconnaissance
Champ socio - - Ethique professionnelle - Appartenance a des
professionnel - Déontologie communautés de pratiques
professionnelle - travail en équipe
Champ - Evaluation, - Incorporation de gestes
de l'acteur - Autoévaluation, professionnels

- Coévaluation, coaching), -Construction progressive de
- Evaluation des pratiqugscompétences et de postures
professionnelles professionnelles

- VAE - Dynamiques identitaires

- Explicitation des parcours
professionnels

- dans le champ politico-économique, les évaluatimévent d’'un niveau méta et portent sur les
politiques de formation, sur les indicateurs deotpije, et sont mises en ceuvre par des experts
internationaux. Les évaluations tendent a oridetepolitiques de formation tout au long de la vie.

- dans le champ institutionnel et organisationted, évaluations portent sur un niveau méso et
assurent des fonctions de pilotage des disposigifformation, des projets d’action. Elles solliotte
des dynamiques de développement professionnel lgkbolia travers les relations acteur-activité-
organisation.

- dans le champ socio-professionnel, les démaréhaisiatives relévent de la mise en évidence et
de la défense des systémes de valeurs propres eoomeunauté de pratique. La culture «réseau
professionnel » est valorisée.

- dans le champ de I'acteur, les démarches eveéisase situent a un niveau micro et visent la
construction de la professionnalit¢ de Iacteur ravedrs des situations de coevaluation,
d’autoévaluation.

3. Quand I'évaluation contribue au développement mfessionnel

Le fait de mettre en évidence les effets portearBé&baluation autorise aussi a penser les contours
des pratiques évaluatives. En effet, certaines minas de l'activité professionnelle résistent a
I'appréciation du fait de leur extréme complexitéjre sont déclarées incommensurables pour des
raisons qui tiennent a la liberté fondamentale djets En effet, les risques de glissement entre la
personne et le professionnel guettent toute pratéualuative qui chercherait non pas a apprécier un



éthos professionnel mais a juger une personn&@itgsur ce point precisément, le fait de poser les
limites de I'acte évaluatif permet dans le mémepeiasseoir sa légitimité.

Cet ouvrage offre un point de vue réaliste suralgsorts de I'évaluation dans le développement
professionnel. A la suite de Dejours (2003), nomsvpns affirmer que tout n’est pas évaluable et que
I'évaluation devient Iégitime sur des objets idf@si et partagés par une communauté de praticens,
particulier sur des compétences et des gestesspiofmels connus et validés. Dans le cas contraire,
I'évaluation devient une pratique périlleuse pdéwdluateur d'autant que les effets des pratiques
bricolées ou improvisées deviennent alors incoallék. Ou plutét si, ces effets sont bien connus du
point de vue des rapports de force, du manque i&€qtides perceptions négatives. Les acteurs qui
ont supporté I'’évaluation dénoncent I'impostureléatve et deviennent des ambassadeurs de l'anti-
évaluation. Un tel scénario nous parait évitablenens orientant vers I'explicitation des pratiques
d’évaluation. C’est vers ce dessein que nous noigedns dans cet ouvrage, en permettant des acces
différents, en diversifiant les problématiques.lie@ qui sera tissé entre évaluation et développéme
professionnel nous conduit a poser que I'évaluagides processus de professionnalisation constitue
une paire conceptuelle pertinente. Et nous défersdrbidée d'une évaluation en vue du
développement professionnel des acteurs, desisitgatles institutions ou des organisations.

Plusieurs éléments nous permettent de tenir cellpbste départ. Sept points au moins meéritent
d’étre soulignés :

1- Tout d’abord,I'évaluation contribue a une clarification des systmes de valeurs qui
orientent l'activité professionnelle Il n'échappera a personne que ['évaluation immdigla
construction de référentiels qui prennent appuilearréférentiels métiers, sur les référentiels de
compétences. Les référentiels d’evaluation corestitune référence explicite des systemes d’attentes
qui orientent l'acte de I'évaluateur et en pariieullui permettent d’apprécier, avec des jeux
interprétatifs (Ardoino & Berger, 1986), l'activitdu professionnel. Cette visibilité des systemes de
valeurs parle en faveur d’'un dialogue possiblewutes questions de professionnalisation.

Il ne s’agit pas de s'inscrire dans la promotionrn# norme, d’assigner les acteurs a un modele de
I'action, mais de comprendre l'intérét des réfématqui on été élaborés parce qu'ils offrent uaseb
de réflexion et de négociation. Le genre profeswbde I'enseignant débutant renvoie a un ensemble
de compétences et de gestes professionnels idsntimme des invariants de l'action. Toute la
difficulté en formation est de permettre aux stmgg|de s'approprier les gestes du métier et de
développer progressivement des habiletés qui neléde sens de I'ajustement dans l'action. Car il
s'agit pour le praticien de savoir aller au-delaptascrit en prenant des initiatives, en improvisan
dans le cours de l'activité. Ces premiers pas tan®tier seront suivis d’autres plus aisés jusga’a
que le professionnel réponde a sa maniere et av@copre griffe a la situation qu’il rencontre. Le
genre et le style professionnels, pour un acteursquprofessionnalise, deviennent des concepts
majeurs questionnés lors des différents accompagmsnprofessionnels instaurés en formation.
Certains acteurs acceptent de rentrer dans le geofessionnel en oubliant quelque peu le trawvail d
singularisation indispensable pour faire face atuagons épineuses et trouver en soi des pogsmili
nouvelles, d’'autres séduits par I'inventivité démpratique détournent le genre professionnel afitpr
d’'un langage de l'action, trés ou trop personnéhtégration dans la communauté de praticiens
devient alors problématique, les valeurs ne sarg partagées. D’autres procedent & une évaluation d
leur activité mais en restent au constat et n‘emest pas un futur de I'action. D’autres encore
régulent partiellement car la compétence d'ajustenest encore unidirectionnelle. L’évaluation
renvoie alors un miroir de ces différentes maniéeefaire et offre la possibilité de repositionnetse

Les référentiels permettent de distinguer des nivede professionnalité du débutant au
professionnel confirmé, voire a I'expert. La viitei des espaces de progression permet au praticien
de se projeter, de se mettre en risque, de se nempitiser par rapport aux apprentissages
professionnels. La prise de conscience des seuilanahir tout au long d'un parcours fait partie
intégrante de la réflexion autour des référentidsaluation (Jorro, 2007).

Par ailleurs, I'éthique professionnelle devient gimaension indispensable de la professionnalité.
En interrogeant la place des valeurs dans laétivitn réfléchit aux contours d'une pratique
professionnelle, a ses possibilités tout autant ges limites. Ce questionnement permet a des
communautés de praticiens d’agir au nom d’une nigiartagée de I'action. Enoncés en termes de
principes, de lignes directrices, les professiommainfirmés évoquent la puissance contagieuse des
valeurs de I'agir, parce qu’elles accompagnentrédigue (Barbier 2003), ainsi que la prégnance de
ces valeurs tout au long d'un parcours professioih@ro, 1999, 2002). Dans le processus de
professionnalisation, les dimensions éthiques somtoquées avec les préoccupations identitaires, le
stagiaires réfléchissant a la figure identificatogur différents modes utopique, réaliste, combatif
nostalgique.



2- L’évaluation annonce une culture de la professionr@é dans le fait de mettre en dialogue
le réel et le souhaitable de I'activité.

Cette confrontation est importante d’un triplénpale vue :

 elle revét un caractere contradictoire, le réehtetaujours en décalage avec le souhaitable, il
suscitera un questionnement sur la nature plus @osninédite, plus ou moins préoccupante, de la
différence identifiée,

» elle intéegre une dimension heuristigue dans le d@&tse demander si I'activité revét des
potentialités non exploitées, si I'acteur peut risbi autrement ses compétences et ses gestes
professionnels,

+ elle se caractérise par sa visée praxéologique lgandécisions d’ajustement qui peuvent étre
envisageées.

Ce processus de confrontation constitue une foendgilance pour le praticien qui cherche a agir
de fagon congruente avec le contexte et en pedinawvec la représentation qu’il se fait d’une arctio
de qualité ou encore qui cherche a se rapprochpluauprét des valeurs qui I'animent. On peut donc
avancer l'idée que le professionnalisme des act®ast pas pensable sans questionner les invariants
de l'activité au regard de l'activité effective date contexte professionnel. Il s'agit donc d'en
découdre avec des situations complexes ou les d¢enyes et les gestes professionnels deviennent
objets d’évaluation. La démarche évaluative n'ext pisée puisque le degré de formalisation des
compétences et des gestes professionnels laisserpgue I'action est appréhendable. Or, la fluidité
de l'acte en contexte est difficlement saisissadtleequiert une démarche d’analyse de I'activité
suffisamment approfondie pour reconstituer I'adtesgactériser sa spécificité. L'évaluation apporte
par un processus de confrontation entre l'actigtésidérée dans sa genese, son développement et
I'activité pensée a travers un systéme d’attenpdia@e, une fonction critigue qui débouchera sneu
ou plusieurs décisions d’ajustement.

L’évaluation, a travers la confrontation qu’ellganise entre un référé et un référent, initie €act
aux dimensions interrogatives et polémiques caitstits de I'acte évaluatif. Ces aspects conflicuel
suscitent aussi bien la régulation des parcoude®tpositionnements professionnels que la régualatio
des projets et des dispositifs de professionnaisat

3- L'évaluation rend visible la complexité de I'acivité professionnelle Les nombreux travaux
de recherche portant sur I'observation des pratigeadaient a montrer la difficulté de saisir les
caractéristiques d'une pratique professionnellestio1977). Avec I'évaluation, le constat est le
méme et la production de grilles formatives est idradité des instituts de formation. L'évaluation d
I'activité professionnelle appelle des pratiquetta@genes tant les conceptions de I'agir enseigmant
sont pas encore stabilisées. Des points de comezgapparaissent sur le repérage des gestes
professionnels indispensables dans l'activité dbutbnt, mais la question de I'évaluation reste
entiére.

L’évaluateur est tenu de faire interagir plusiecosposantes d’'une pratique, il ne peut s’arréter
sur une facette du métier. L'intrication des savairéoriques, des savoirs d’action (Barbier 1996b),
des dynamiques identitaires, des imaginaires etsgisgemes de valeurs, des dimensions psycho-
affectives supposent une évaluation plurielle, tem@ampte de ces éléments en interaction. La tache
de I'évaluateur apparait donc trés délicate. Lefgsmionnel compétent mobilise des savoirs
hétérogénes pour répondre aux situations et sastesj son activité. Il ne s’agit pas seulement de
valider I'appropriation de compétences mais desfaaloir un ensemble de processus puisant dans les
différents éléments constitutifs de I'activité. &eice donc une tache impossible ?

Nos travaux (Jorro, 2002, 2006a-b) nous conduigeptivilégier trois focales évaluatives : la
premiére relative a I'action prescrite et a saifilzation s’intéresse aux gestes structurant Raigj la
seconde se centrant sur l'action effective et samstormations met en évidence les qualités
énonciatives du professionnel, la pertinence detegale mise en scene des savoirs et 'efficiease d
gestes d’'ajustement en situation d’exécution,desi#me portant sur la maniére dont le professibnne
réfléchit I'expérience vécue fait appel aux gestibdques de I'enseignant en mesure de décrypter ses
différents investissements professionnels reledknt’'univers de la classe, d'une communauté de
praticiens, de I'institution dans laquelle il tridlea Dans le schéma qui suit, figurent ces troisales
qui peuvent étre difféeremment mobilisées en sitmadi’ évaluation.



Gestes éthiques
Questionnement sur les valeurs de et dans 'actipn
Niveaux individuel, collectif, organisationnel de
I'implication

Activité analysée/évaluée

Action planifiée Activité effectuée
Gestes énonciatifs
Gestes de structuratior] Gestes de mise en scene
de la séquence des savoirs
Gestes d’ajustement
Gestes évaluatifs

Ces trois dimensions n’épuisent aucunement la aaxitpl d’'une pratigue mais tentent de rendre
visibles des éléments d’appréciation de la pratjgeéessionnelle. Les ajustements peuvent découler
de ces différentes dimensions. L’amplitude destejonents révélant alors la capacité de réactivité et
d’adaptabilité du professionnel. Cette pluridirentialité de la régulation est possible si 'analgse
approfondie et si le professionnel a consciencedd&&sents niveaux d’analyse et d’évaluation d’'une
pratique.

4- L’évaluation enclenche et accompagne le projetedprofessionnalisation.Dés I'entrée en
formation, les stagiaires dans les projets probessls gqu'ils explicitent prennent conscience de la
place de I'évaluation et notamment decouvrentitgsslétroits entre le développement professionnel
en jeu et les processus évaluatifs sous-jacentsddrmmarche du portfolio permet l'analyse de
'expérience en domaines de compétences, elle teriEacteur vers de nouvelles compétences
nécessaires a la réalisation de son projet de gmiofalisation. C’est ainsi que durant la formatio
les formés expriment la montée d’une exigence, é&ecen termes d’aspirationg’'aimerais aller
Voir... » puis, en termes de compétences a développeadit alors de poser sur soi un regard non
complaisant pour s’approprier de nouvelles démaclid® nouveaux savoirs professionnels, de
nouvelles postures. La fonction critique est pregieement intégrée au développement
professionnel : dans un premier temps, les compéseautoévaluatives apparaissent timidement pour
accompagner ensuite le processus de professicai@iisDans ce cas, les stagiaires peuvent s’aider
de grilles spécifiant les niveaux d’appropriatioesdcompétences pour se situer dans leurs
apprentissages professionnels. La grille qui spitsentée par ailleurs (Jorro, 2005, 2007)
distingue sept degreés :

1*"degré : La prise de conscience des savoirs diactio

2°™ degré L'orientation vers la compétence

3™ degré : La mise en ceuvre tatonnante de la conggéten

4°™ degré : L'incorporation de la compétence pour sitetion donnée
5°™ degré : La transposition de la compétence en xtnte

6™ degré : La compétence partagée

7°™degré : Le renouvellement de la compétence.

Le travail sur les compétences constitue une dimmendu développement professionnel parmi
d'autres. Les gestes professionnels, les dynamigigestitaires supposent également un
investissement continu de la fonction critique. <€'a&insi que des repositionnements socio-
professionnels sont suscités par les démarchestateévaluatives.

5- L’évaluation interroge les interactions contexte-ateur-activité professionnels.En cherchant
a évaluer une activité, I'évaluateur rencontre agaux d'influence de différents niveaux. L'empan
de compréhension et d’évaluation d’une pratiquégssionnelle ne se résume pas a I'espace immédiat
de I'action mais dépend d’'un environnement et iqusi un processus évaluatif élargi. Pour saisir les
jeux d’interdépendance entre I'environnement detibm et le professionnel en activité, il est
intéressant de porter attention sur les anglesideesd’un processus de développement professionnel
une approche globale permet de mettre en interaeti@e penser ensemble I'activité du praticien, le



collectif de professionnels, I'organisation ; emareche, une approche micro permet d’appréhender le
professionnel déroulant son activité. Les professits de I'éducation appréhendent rarement ces
différents niveaux d’interactions, ils se situetgndblée dans une identité professionnelle, rarement
dans une identité organisationnelle (Gather Thug@00 ; Sorel & Wittorski, 2005 ; Maroy, 2006).
Le fait de se centrer sur I'agir en tant que teltggnérer des approches psychologisantes alois qu’
est le signe d’'une pluralité de jeux d’'influences.

Les angles de saisie qui sont adoptés nous remesgigur les choix théoriques relatifs au
développement professionnel. Selon les cas, le Imodera orienté vers une conception
développementale rendant compte des progressitewtiets dans les processus d'appropriation des
compétences, d’incorporation des gestes professi@ndne conception socio - professionnelle mettra
en évidence les dimensions intersubjectives qui aomduit & des apprentissages professionnels
(Uwamariva & Mukamurera, 2005). Une conception aigationnelle (Bedin 2007, Fournet 2007)
soulignera les différents niveaux de développemesfessionnel pour un méme acteur impliqgué dans
une action de type projet.

A la croisée des modeéles socio-professionnel etrasgtionnel, Mottier (2007) montre les liens
entre les différents contextes d’apprentissage etéveloppement professionnel. Plus ces liens sont
distendus, plus le stagiaire émet des doutes supsessus de développement professionnel ; plus
l'intégration est effective, plus le stagiaire effe une posture professionnelle cohérente et sait s
situer aux niveau de I'analyse et de I'évaluatidans un modéle de I'action située (Lave et Wenger,
1991), [I'évaluation rend visibles les effets gémérpar les différents contextes sur la
professionnalisation des acteurs. Dans un modélentdeéxtualisé, I'évaluation permet seulement de
saisir la qualité intrinséque de l'activité profiesselle.

6- L’évaluation questionne le sens de la responséit#

La culture anglo-saxonne a travers le concept dauability apporte I'idée que toute personne
qui agit est redevable de ses actes. Le principedfition des comptes est mal percu dans le champ
de I'éducation et de la formation, il provoque @ntain nombre d’objections dont la plus forte ast g
les métiers de 'humain ne peuvent s’aligner su algligations de résultats. Pourtant, Cifali (2005)
interroge le fondement éthique de toute relatiomcéative et considére quefendamentalement nous
sommes obligés vis-a-vis de I'enfant...une telidigation n’est-elle pas également celle d'un
enseignant a I'égard de ses éleves (. 256). La question de la responsabilité ssemonc et elle
apparait en termes de résultats (méme si elleésstiscutée, Bélair 2005, Tardif, 2005), d'obligat
de moyens et de compétences (Paquay, 2005, Peire2Gilb).

Le débat est donc lancé et il semble que les reptdt$ons autour de la responsabilité soient
marquées du sceau juridique. En effet, la respditéadst souvent entendue comme le fait d'étrs pri
en faute, de risquer le flagrant délit. Or, le pijpe de responsabilité ne se résume pas a un &iour
une action révolue dont on soupeéserait la valesmya pouvoir identifier un signe illicite. Non, la
responsabilité releve d'une interrogation contin@ette seconde acception met en évidence le
fondement éthique de la responsabilité professitmrigacteur ne peut se dédouaner de réfléchir sur
son activité et d'interroger la part qui lui incoenlblans la mise en ceuvre d’'une démarche, dans
I'obtention d’un résultat.

En suivant I'analyse de Ricoeur (2004), on pertmitportance du concept de responsabilité a
partir de la notion d’attestation. Pour le phildsepl'attestation s’entend comme le pouvoir pour un
sujet d'intervenir dans le cours du monde et de fealoir sa capacité d'initiative et de continoatde
I'action. Ce pouvoir d’agir conduit & la possilélie rendre compte de ses actes en tant qu’aliteur.
a donc un principe de reconnaissance de l'investisat de I'acteur dans I'activité, individuelle et
collective. Cette relation d’'interdépendance njgst percue par les praticiens de I'éducation éade
formation dont les représentations s’agregent awtedl'idée de faux-pas révélés, voire de sanctions
venir.

Refuser le principe de responsabilité constituenadt erreur de positionnement professionnel : des
effets de dévalorisation de I'action et d'effacemen sujet agissant conduiraient a un déni de
reconnaissance de soi en tant que professionnebid#evant autrui, de soi par une communauté de
pratique.

7- L’évaluation légitime un processus de professior@lisation notamment lors des
certifications. La validation a I'issue d’'une formation autorisgcteur a agir, & se positionner en tant
gue professionnel. De méme, les procédures de Vdistituent un enjeu de reconnaissance de
I'expérience dans un monde ou le poids des diplGese important.



Ces caractéristiques qui nous semblent centralgmiht de vue des relations entre évaluation et
développement professionnel apparaissent de fapgaliere sur les terrains de la formation. Il est
temps maintenant de prendre connaissance des ¢bebajui ont essayé de mettre au jour la nature
des relations entre I'évaluation et le développanpeafessionnel, d’en saisir les enjeux et lesdgn
de force.

4. Questions vives autour de I'évaluation et du d&oppement professionnel

Les différentes recherches présentées dans cetgmigpportent des contributions autour de quatre
grands axes :

1- Les processus d’évaluation sont-ils des déckunshde développement professionnel ?
2- Quand les dispositifs d’évaluation valorisentiéveloppement professionnel

3- Les démarches évaluatives en faveur du dévehoppeprofessionnel

4- Les imaginaires de I'évaluation en circulation

4.1. Les processus d’'évaluation sont-ils des déatdneurs de développement professionnel ?

Pour ouvrir la réflexion sur les processus d'évidua qui permettent le développement
professionnel, nous ferons un détour par le sedela net-€conomie, secteur particulierement seumi
aux mutations économiques et donc en prise aveprdesssus de changements professionnels. Puis,
nous reviendrons vers le champ de la formation pawactériser les processus d'évaluation et les
situer dans une formation a la réflexivité. Enfirpus saisirons la place des processus d’évaluation
dans la gestion de parcours professionnels commne des enseignants-chercheurs en Sciences de
I'Education.

Dans un contexte d’innovation contrainte, Micheluffeet nous permet d’élargir notre cadre
d’'investigation en analysant les processus dautodtion des cadres de la net-économie. Les
stratégies de professionnalisation dépendent desitleation professionnelle de l'acteur et de
I'environnement organisationnel (communauté apprenau pas). Michel Fournet distingue trois
stratégies :- la confirmation dans I'emploi quimpet d’acquérir les compétences utiles a la sitnatio
professionnelle, - le perfectionnement qui consstéélargissement des domaines de compétences et
I'accroissement de la polyvalence, - I'adaptationmarque la réactivité du professionnel cherclant
anticiper et a prévenir les évolutions du marchle&développement professionnel pour les cadres de la
net-économie est fortement lié a une posture dapprce ; I'évaluation étant au service du
développement professionnel.

Dans le cadre des IUFM, Francoise Campanale questita relation entre pratique réflexive et
autoévaluation de la pratique. Le développememealiéflexion sur la pratique professionnelle est un
objectif visé explicitement par la formation inléades enseignants. La compétence autoévaluative es
elle, occultée dans les textes, mais est en fatuée au nom de cet objectif de réflexivité. En
montrant comment l'autoévaluation s'imbrique dame wlémarche réflexive aboutie d'analyse de
pratique, l'auteur envisage les limites, pour leedéppement professionnel, d’'une analyse réflexive
faisant I'impasse de I'autoévaluation.

Sur le terrain universitaire, Daniel Bart chercharalyser ce qui est mis en valeur dans une
pratique professionnelle d’enseignant-chercheurSerences de I'Education. Le développement
professionnel peut étre considéré comme la mobdisade trois grandes activités (de recherche,
d’enseignement, d’administration) qui supposent despétences précises. La maniere dont les
enseignants - chercheurs s'emparent de ces astigi#@rait permettre de distinguer des postures
professionnelles en lien avec des stratégies derisalion professionnelle et de considérer les
processus autoévaluatifs a I'ceuvre.

4.2. Quand les dispositifs d’évaluation valorisene développement professionnel

Les dispositifs d'évaluation peuvent interrogerctamception des formations professionnalisantes
afin d'identifier les ressorts de la professionsetiion et de décider d’'ajustements. Ainsi, Stéphane
Brau-Anthony et Christine Jourdain présentent wpahitif d'évaluation de la qualité de la formation
initiale des enseignants a I'Institut Universitadie Formation des Maitres de Champagne-Ardenne.
Un questionnaire adressé aux professeurs des é&dopeefesseurs des lycées et colleges portant sur
quatre grands domaines de compétences : conceptmanification, gestion de la classe et régutatio



des apprentissages, autoévaluation et analysexiv&fleresponsabilité et éthique professionnelle
avaient pour but d'identifier les dispositifs regg&rpar les stagiaires comme contribuant au
développement professionnel. La dimension «terrain acteurs du terrain» est énoncée
majoritairement mais n’occulte pas la formation alidactiques disciplinaires qui permettent le
développement de compétences spécifiques. Le aédeltcette enquéte conduira I'institution a pilote
sa politiqgue de formation.

De méme, Corinne Mérini s'intéresse a I'évaluaties scénarii de formation a partir de 89
contributions acceptées lors du colloque « Format@enseignants, quels scénarios, quelles
évaluations ? » a I'Institut Universitaire de Fotioa des Maitres de Versailles. L'auteur repereéstro
grandes formes évaluatives : le contréle qui cpoed a une formation orientée par le modéle, une
évaluation soucieuse de la question des valeueséualuation en lien avec la recherche qui prend
appui sur la connaissance des obstacles profegtsonn

Les dispositifs d'évaluation peuvent également pguer des effets de professionnalisation.
Véronique Bedin étudie les effets d’'un dispositévailuation appliqué au pilotage et a la réaligatio
d'un projet européen au sein de l'université. Eidéve que I'évaluation occupe une fonction
formatrice et professionnalisante, centrale poilletage du projet européen et montre l'intégratio
de différents niveaux de professionnalisation eaiw individuel, collectif et organisationnel.

4.3. Les démarches évaluatives en faveur du dévepmment professionnel

Les recherches qui portent sur les démarches éiwads@ffrent un point de vue prudent lorsque la
compétence a évaluer des formateurs n'est pas eerstabilisée, ou encore lorsque les situations
formatives supposent la collaboration et la comtiert d'un ensemble de formateurs sur le niveau
d’exigence attendu. En revanche, les démarchesatixads sont prometteuses lorsque les situations de
co-évaluation donnent la possibilité au stagiaiesd situer lors d’entretien de co-évaluation et de
réfléchir aux apprentissages nécessaires pour gagaegrofessionnalité.

Louise Bélair et Christine Lebel s’intéressent dérmarches d’accompagnement des stagiaires par
les superviseurs. Elles portent un éclairage paigicsur la double posture du superviseur, a ia fo
meédiateur et évaluateur et interrogent les reptésens de leurs réles en tant que superviseurs et
évaluateurs des compétences professionnelles atgiaists. Les premieres analyses font ressortir des
ambiguités dans leur fagcon de conceptualiser leuveru role. Influencés par les discours actuels en
matiere d'évaluation et de développement profesgilpries superviseurs utilisent spontanément les
concepts et les termes qui s’y rattachent. Towgefibeés qu’ils sont appelés a réagir a une mise en
situation concrete et spécifique, ils reviennemtidament a un discours rattaché au paradigme de
'enseignement a l'intérieur duquel le stagiairest’plus acteur de son développement professionnel.
Les conclusions de I'étude permettent d’affirmee dgs institutions doivent se doter d’une formation
adéquate pour les superviseurs qui ont la respiitsabévaluer les compétences professionnelles de
stagiaires.

Pour Angeline Aubert-Lotarski & Marc Demeuse, lesnfations professionnalisantes dans le
domaine de l'enseignement et de la formation nevgufaire I'impasse sur I'évaluation. Qu'il
s’agisse de formation d’enseignants ou de formaj@lies doivent permettre au futur professioneel d
se préparer non seulement & enseigner et formeranasi a évaluer : évaluer les compétences de ses
éleves, évaluer sa propre pratique pour 'amélidbans un premier temps, les auteurs analysent la
place donnée a l'évaluation dans deux curriculafatenation universitaire d’enseignants et de
formateurs d’'enseignants en Belgique francophomés, s proposent un cursus de base dans le
domaine de l'évaluation. Dans l'objectif de formees professionnels, ils tentent d'articuler la
dimension « réflexion critique » sur I'évaluatioh l@ dimension « capacité technique » a utiliser,
construire et interpréter des évaluations.

France Lacourse, Héléne Hensler et Olivier Dezupig¥sentent une réflexion sur I'évaluation du
portfolio de compétences professionnelles et iatgnmnt les effets réels du dispositif mis en plage d
point de vue de la réflexion authentique, du paoténtle l'autoévaluation dans le soutien au
développement professionnel et de l'institutiorsetion du portfolio. A travers les résultats d’'une
enquéte sur les perceptions des futurs enseigrniemtsiettent en évidence une perceptampriori
favorable a cette écriture réflexive et des défielaver aux plans de la concertation des formateur
pour une vision partagée des modalités d’accompagneet d'évaluation, de I'apprentissage de la
problématisation, du développement continu du digipat, par conséquent, de la régulation de ses
effets.

Lucie Mottier Lopez examine le role des entretigles co-évaluation dans la valorisation des
apprentissages opérés dans les différentes comm@snde pratiques traversées par les stagiaires :
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lieux de formation, stages, institutions scolaife®is entretiens de co-évaluation entre un fororate

et un étudiant menés a partir d'un portfolio sotudiéés de facon détaillée. Des dynamiques
interactives contrastées sont mises en évidenabgisant notamment la facon dont les participaets s
référent aux différents contextes expérimentégyloils évaluent la progression des apprentissages.
Le développement professionnel fluctue selon quetadgiaire a intégré les apports des différents
contextes, se situe en tensions et parfois enmegpwvec ces contextes, ou exprime des craintes non
surmontées. L'approche situationniste proposééaqateur incite a concevoir cette évaluation comme
une pratique sociale, construite et négociée péantele mettre en évidence les différents contextes
d’apprentissage.

4.4. Les imaginaires de I'évaluation en circulation

Le contexte socio-économique insuffle de nouvelieurs en termes de qualité professionnelle,
de compétences mesurables, de rentabilité, d'effde mais aussi de reconnaissances des acquis de
I'expérience, d’équité dans l'acces a la certifmat Dans ce contexte, I'évaluation n’est-elle pas
portée par de nouveaux mythes, de nouveaux imagmaansformant le paradigme évaluatif ? Peut-
on encore parler d’évaluation quand les démarchegplititation de I'expérience coincident
difficilement avec des référentiels de diplome? réflexion éthique n’est-elle pas en jeu quand
I'évaluation sert des enjeux socio-économiques ?

Marie-Christine Presse revient sur les dispositiés Validation des Acquis de I'Expérience et
souligne les tensions a I'ceuvre dans le rappolbiip — expérience. L'analyse de ces tensions montre
gu’elles prennent racine dans des imaginaires sodantradictoires, porteurs d’'une logique insttué
ou d'une logique instituante et transformatrice.tt€eanalyse permet de saisir les freins au
développement des dispositifs VAE et d’identifiarthéorie sous-jacente que I'on pourrait nommer
« théorie du capital expérientiel collectif ». Dargscontexte, il semble encore trop t6t pour idienti
des imaginaires de I'évaluation.

De son c6té, Michel Lecointe se propose d'interrdge rationalités qui sous-tendent les pratiques
évaluatives. Il identifie les rationalités juridigumanagériale et éthico-politique, souligne lgpaoats
aux valeurs spécifiques et met en relation cesralités avec les pratiques des évaluateurs. Alasi,
relations de dépendance apparaissent entre rét@snat postures professionnelles, comme par
exemple la figure du normalisateur dans le chamla dationalité juridique.
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