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Formation et pratiques d’enseignement en questions

La coévaluation est-elle un espace privilégié
pour favoriser les liens entre la théorie et la
pratique dans la formation des enseignants ?

Olivier MAES! (Haute Ecole Louvain en Hainaut et Université
Catholique de Louvain, Belgique), Agnés DEPRIT? (Haute
Ecole Louvain en Hainaut et Université Catholique de Louvain,
Belgique), Marc BLONDEAU? (Haute Ecole Galilée et
Université Catholique de Louvain, Belgique), Stéphane
COLOGNESI* (Université Catholique de Louvain, Belgique) et
Catherine VAN NIEUWENHOVENS?® (Université Catholique de
Louvain, Belgique)

Cette contribution vise a vérifier si la coévaluation de stages en enseignement
est propice a I’établissement de liens «théorie-pratique». L'étude s’inscrit dans
une recherche collaborative a visée compréhensive. Elle est construite sur I’ana-
lyse de contenu de seize entretiens de coévaluation issus de deux hautes écoles
pédagogiques en Belgique francophone. Les résultats laissent apparaitre peu
d’articulation de la pratique avec les savoirs appris et, si les théories sont évo-
quées, elles le sont surtout a des fins d’évaluation, qu’elle soit formative (suggé-
rer des pistes de régulation) ou certificative (déterminer une note).

Mots-clés:Stage, coévaluation, réflexivité, recherche collaborative, formation
des enseignants

Introduction

A l'aube d’une réforme de la formation initiale des enseignants en Belgique
francophone, visant prioritairement a allonger la durée des études de trois
a quatre ans et a permettre une collaboration entre les hautes écoles péda-
gogiques (HEP) et les universités, les curricula de formation sont question-
nés, repenses, voire méme co-construits entre les futurs partenaires. Les
stages, éléments incontournables de la formation des futurs enseignants
(Maubant et al. 2011), trouvent, bien entendu, une place de choix au coeur
de ces réflexions. Ils offrent aux futurs enseignants un moment privilégié de
formation (Leroux, 2019) permettant a la fois la construction de son identité

1. Contact: olivier.maes@uclouvain.be

2. Contact: agnes.deprit@uclouvain.be

3. Contact: marc.blondeau@uclouvain.be

4. Contact: stephane.colognesi@uclouvain.be

8. Contact: catherine.vannieuwenhoven@uclouvain.be
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professionnelle et le développement des compétences attendues, 1’appro-
priation d’une représentation pragmatique du métier, ainsi qu’une socialisa-
tion a la profession (Nitonde et Paquay, 2011).

Se pose alors la question de l'alternance dans un contexte professionnali-
sant. En effet, quel type d’alternance offrent actuellement les stages? Peut-
on espérer dépasser la simple alternance juxtapositive et atteindre une al-
ternance intégrative (Nitonde et Paquay, 2011; Pentecouteau, 2012)? Qu’en
est-il du principe d’alternance lorsque la collaboration entre la HEP et1’école
de stage n’est pas optimale (Bruno et Chaliés, 2011)? Dans ce contexte,
quelles sont les conséquences développementales sur les étudiants? Ce
type de questionnement alimente les travaux du groupe de recherche sur
I’'accompagnement des pratiques professionnelles enseignantes (GRAPPES)
constitué de superviseurs de HEP, de maitres de stage? et de chercheurs.

Notre contribution s’inscrit donc dans le cadre d’une recherche collabora-
tive menée par le sous-groupe du GRAPPE s’intéressant aux superviseurs.
Celle-ci interroge I’entretien de coévaluation afin de voir si ce dernier est
propice a l’établissement de liens «théorie-pratique». Afin de répondre a
cette question, nous structurons notre analyse autour de trois questions de
recherche. Nous nous intéressons, premiérement, aux objets abordés durant
I'entretien au sein de chacune des HEP participantes. Nous questionnons,
deuxiémement, la place laissée, lors de la coévaluation aux liens «théorie-
pratique». Troisiemement, ce sont les types de savoirs mobilisés lors de la
démarche réflexive qui sont au centre de I’analyse.

Dés lors, nous commengons par présenter les balises conceptuelles au
cceur de ce travail: I'alternance et la coévaluation. Ensuite, nous clarifions
le contexte et la méthodologie de la recherche choisie dans la dynamique
collaborative du groupe qui conduit cette étude. Enfin, nous présentons les
principaux résultats obtenus avant de les discuter et de conclure.

Balises conceptuelles

Trois balises conceptuelles sont précisées dans le cadre de cette contribu-
tion. D’abord, nous développons le concept d’alternance qui est au centre
de notre questionnement. Ensuite, nous abordons la coévaluation en tant
que dispositif qui la soutient. Nous terminons par clarifier le concept de ré-
flexivité — un des enjeux de la coévaluation — en le contextualisant au stage
en enseignement.

Un aller-retour entre les deux milieux de formation...vers quel type
d’alternance?

Dans le cadre de cette recherche, en référence a Villeneuve (1994), le stage
est envisagé comme une péeriode de formation pratique qui s’insére dans le
cours d’'un programme d’études et qui se réalise dans un milieu de travail

6. Les travaux du GRAPPE sont consultables via ce lien: https://greffe-formation.be/

7. Enseignant associé au Québec, praticien formateur dans le canton de Vaud, formateur de terrain
a Genéve ou encore maitre formateur en Valais.
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préalablement choisi. Il s’agit d’'une activité pédagogique structurée pou-
vant prendre des formes variées au niveau des modalités ou des acteurs
mobilisés (Gervais et Desrosiers, 2005).

Ainsi, le stage s’inscrit dans une logique d’alternance, entendue au sens
d’espace de transition identitaire permettant a 1’étudiant de faire évoluer
son identité antérieure vers une identité en devenir (Kaddouri, 2008). Le
stage, sous cette forme, permet au futur enseignant de questionner les ap-
proches théoriques abordées a la HEP (Pentecouteau, 2012). Il est alors pos-
sible, pour lui, de questionner ’écart entre ce qui est appris lors des activi-
tés d’apprentissage a la HEP et la réalité du terrain professionnel.

Pentecouteau (2012) identifie trois types d’alternance: I'alternance de jux-
taposition, l’alternance associative et l’alternance intégrative. Nitonde et
Paquay (2011) relévent, en plus, I'alternance de type application.

L’'alternance de juxtaposition envisage la théorie et la pratique de fagcon
indépendante, dans une logique de succession, sans liens explicites entre
elles (Nitonde et Paquay, 2011).

Dans l’alternance de type application, le terrain sert a appliquer les apports
théoriques regus a la HEP, le tout s’inscrivant dans une relation linéaire uni-
directionnelle (Nitonde et Paquay, 2011). Pour décrire ce type de fonction-
nement, Malglaive (1990) évoque lI'idée d’une «fausse alternance» et ques-
tionne ainsi le manque de collaboration entre la HEP et le terrain profes-
sionnel d’accueil (Pentecouteau, 2012). Le stage est alors un projet pensé et
structuré uniquement par l'institut de formation; il s’ajoute aux autres disci-
plines dispensées a la HEP, seuls changent la forme et le lieu (Pentecouteau,
2012).

L’'alternance associative est vue comme une alternative a la «fausse alter-
nance» présentée supra. Elle est caractérisée par la contractualisation d’un
réel partenariat entre les deux terrains de formation et nécessite la poursuite
d’un objectif commun (Pentecouteau, 2012). I'ingénierie de formation est
ainsi construite sur ’apparence d’une équité liée a ce partenariat entre la
HEP et I’école de stage, et ce, malgré un partenariat éclaté lié a la singula-
rité des contextes. Ce type d’alternance se construit principalement dans le
suivi qu’offre 'institut de formation et moins par I'implication des terrains de
stage.

L’'alternance intégrative, aussi appelée «réelle» par Malglaive (1990), arti-
cule la théorie et la pratique dans un rapport interactif pour permettre de
travailler les expériences du terrain lors des activités d’apprentissage a la
HEP et, inversement, de trouver un usage pratique aux apports de la HEP
sur le terrain (Nitonde et Paquay, 2011; Pentecouteau, 2012). Ce type d’al-
ternance nécessite un temps formatif présent dans les deux milieux, dans
une logique d’interaction entre eux (Pentecouteau, 2012). Toujours selon cet
auteur, une alternance intégrative rend possible un décloisonnement entre
les savoirs théoriques et pratiques permettant ainsi d’accéder a un savoir
professionnel que I’étudiant peut s’approprier, construire et transformer en
compétences professionnelles.
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Pentecouteau (2012) souligne qu’«entre ces différents types d’alternance
juxtapositive, associative et intégrative, I'ingénierie de formation évolue sur
trois dimensions» (p.5). La premiére est I'idée que la formation doit s’orga-
niser en d’autres lieux que la HEP. De nombreux programmes de formation
se sont donc éloignés des modeles traditionnels qui commencent par trans-
mettre de la théorie d’abord dans des activités proposées a la HEP, avant que
I’étudiant ne puisse vivre des expériences sur le terrain (Goodnough et al.,
2009). La deuxiéme dimension est relative a la collaboration qui s’installe
entre les acteurs de la HEP et ceux du terrain permettant de renforcer un
partenariat formatif entre ces deux milieux. La troisiéme touche I’étudiant
qui trouve, dans l’alternance associative et encore plus dans l'intégrative,
une place active dans sa formation. En effet, il devient ainsi partenaire et
acteur de ses savoirs qui se développent a travers une interaction construc-
tive, par exemple, en participant a I’entretien de coévaluation.

Par conséquent, la maniére dont I’aller-retour entre les milieux de formation
s’organise aura un impact sur la relation qui s’établit entre les cours et la
pratique, favorisant, peu ou prou, leur articulation. En ce sens, la coévalua-
tion serait un dispositif qui soutient I’alternance intégrative grace aux liens
qu’elle optimise avec le terrain et ’attention portée aux trois dimensions
relevées par Pentecouteau (2012): deux lieux de formation, une collabora-
tion entre les acteurs et la place active de I'étudiant dans sa formation.

Du stage... a la coévaluation

Par son essence, le stage est un espace de transition favorisant cet aller-
retour entre la HEP et le milieu scolaire (Correa Molina & Gervais, 2011); il
sert ainsi de «catalyseur de la mise en relation des savoirs théoriques et pra-
tiques lors de la réalisation de taches authentiques» (Leroux, 2019, p. 106).
C’est une expérience d’apprentissage accompagneée visant I’acquisition des
connaissances, habiletés et attitudes nécessaires a I’exercice de la profes-
sion (Villeneuve & Moreau, 2010).

Leroux (2019) identifie les trois principaux acteurs qui y sont impliqués: les
superviseurs issus de la HEP, I’étudiant et le maitre de stage. Ils s’inscrivent
dans un modele triadique, largement documenté dans la littérature (Allen et
al., 2014; Boutet & Rousseau, 2002 ; Goodnough et al., 2009 ; Gouin & Hamel,
2019), mettant en évidence 'accompagnement offert a 1'’étudiant par ces
deux acteurs issus de la HEP et du terrain d’accueil.

En ce qui concerne le superviseur, 'accompagnement qu’il offre a I'étu-
diant se structure autour de différentes étapes qui ont lieu avant, pendant
et apres le stage. Gervais et Desrosiers (2005) expliquent que ces moments
peuvent étre «l’animation de séminaires, des visites en milieu scolaire (dont
le nombre s’accroit habituellement en cours de scolarité), le suivi d’un car-
net de stage, la coévaluation et I’attribution de la note» (p.22).

Dés lors, la coévaluation est & envisager comme un processus d’évaluation
partagée (Deeley, 2014; Jorro & Van Nieuwenhoven, 2019) permettant a
I’étudiant de confronter son autoévaluation a celles de ses accompagnateurs

Olivier Maes, Agneés Deprit, Marc Blondeau, Stéphane Colognesi et Catherine Van Nieuwenhoven
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(Allal, 1999; Minder, 1999). I’'étudiant occupe donc un rdle central dans son
évaluation (Colognesi & Van Nieuwenhoven, 2017) tout en laissant les for-
mateurs a la manceuvre du jugement final (Dochy et al., 1999).

La finalité de I'entretien de coévaluation peut varier d’un contexte a l’autre,
d’'une HEP a l’autre mais aussi d’un stage a l’autre. Dans une visée forma-
tive, celle-ci permet a I’étudiant, d’améliorer, de réguler son action en vue
du stage suivant, en se basant sur l'identification de ce qui est ou n’est pas
acquis a un moment donné (De Ketele, 2010). Dans une visée certificative,
elle aboutit a la validation sociale (e.a. devant les autorités institutionnelles)
des effets de I’action menée par I’étudiant durant son stage. Toutefois, les
résultats de la recherche menée par Colognesi et Van Nieuwenhoven (2017)
mettent en évidence que, malgré une visée et des balises institutionnelles
définies, la perception qu’ont les superviseurs de la finalité de ce temps
d’évaluation partagée peut étre fort différente d’un superviseur a I’autre. En
effet, cette étude a montré que des superviseurs d’'une méme HEP, évaluant
un méme stage, dans un contexte identique, envisagent soit la coévalua-
tion comme un temps d’échanges, de formation ou encore de vérification.
Une autre étude (Jorro & Van Nieuwenhoven, 2019) a montré des constats
similaires: des superviseurs d’'une autre HEP, interrogés sur le processus de
coévaluation, en ont des visions différentes. Certains I’envisagent dans sa
dimension formative (en utilisant, pour le décrire, des verbes comme «pro-
jetery, «planifier»), d’autres sont centrés sur la dimension certificative (avec
un verbe comme «tranchery), et d’autres encore - la majorité - se situent
a mi-chemin entre ces deux dimensions (avec des verbes comme «écou-
ter» ou «accueilliry). En somme, ces résultats montrent que, méme dans
un contexte balisé par une commande institutionnelle (visée formative ou
certificative), une tension existe entre les différentes perceptions qu’ont les
superviseurs et la finalité de la coévaluation.

En lien avec la définition présentée ci-dessus, nous identifions la prise de
décision finale comme un moment charniére de la coévaluation, permettant
d’arriver a des pistes de régulation et/ou une note. Partant, il parait néces-
saire de préciser les démarches qui constituent le processus évaluatif per-
mettant de dégager cette prise de décision finale. En référence a une série
de travaux (entre autres Allal, 2008; De Ketele, 2010; Maes et al., 2019), nous
envisageons le processus évaluatif autour de quatre démarches: la prise
d’informations de nature et de source différentes; l'interprétation de celles-
ci a la lumiére de différents référentiels et de la singularité du contexte; la
prise d’'une décision cohérente avec la fonction visée par I’entretien de coé-
valuation (formative ou certificative) et prenant en compte les conséquences
pour I'étudiant et la communication de celle-ci a I’étudiant.

La coévaluation: un tremplin pour le développement de la réflexivité ?

Mercier-Brunel et Jorro (2009) expliquent qu’il est compliqué pour les su-
perviseurs de formuler aux stagiaires des rétroactions permettant, dans une
interaction formative, de déclencher chez eux une prise de conscience.
L’enjeu est alors de promouvoir la réflexivité afin que l'interaction entre les
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acteurs ne se limite pas a des conseils formulés par le superviseur a desti-
nation de I’étudiant ou des démonstrations d’expertise ne laissant pas aux
étudiants la possibilité de se développer (Jorro & Van Nieuwenhoven, 2019).

Sur ce plan, Villeneuve (1994) soutenait déja que la supervision est «un pro-
cessus continu d’échanges qui permettent I’élaboration d’'une analyse ré-
flexive sur un objet de travail. Elle contribue au développement de la com-
pétence professionnelle» (p.27). La dimension réflexive se trouve au coeur
des compétences professionnelles et est centrale tant pour I’accompagné
que pour 'accompagnateur (Charlier & Biémar, 2012). Cela nécessite donc
que l’étudiant adopte une posture de réflexivité quasi permanente (Perre-
noud, 2012). Charlier et Biémar (2012) soulignent que cet accompagnement
a I’analyse des pratiques est une compétence-clé pour le superviseur. Afin
d’accompagner I’étudiant dans le développement de cette réflexivité, il est
amené a étre un compagnon reéflexif; c’est-a-dire le professionnel qui, en
interaction avec I’étudiant, induit la réflexivité au sujet de la pratique (Don-
nay & Charlier, 2008).

Pour Perrenoud (2012), «former de bons débutants, c’est justement former
d’emblée des gens capables d’évoluer, d’apprendre au gré de ’expérience,
en réfléchissant sur ce qu'’ils voulaient faire, sur ce qu'’ils ont réellement fait,
sur ce que ¢a a donnéy (p.18), ce qui, pour Perez-Roux (2012), conduit a
admettre les écarts existant entre le travail prescrit et le travail réel. Tou-
jours selon cette auteure, afin de développer les compétences profession-
nelles attendues, I’étudiant va mobiliser des savoirs de types différents. En
effet, en lien avec les savoirs théoriques, apparaissent également des sa-
voirs dans l’action (construits dans la pratique, lors du stage), des savoirs
sur I’action (en lien avec une analyse réflexive mené aprés ’action) et, enfin,
des savoirs pour l’action (visant a réguler I’action). Ce qui conduit I’étudiant
a adopter une posture de praticien réflexif (Paquay & Wagner, 2001 ; Schon,
1983; Vacher, 2011) qui réfléchit volontairement sur ses pratiques et met en
perspective sa propre activité professionnelle afin de les améliorer (Carnus
& Mias, 2014 ; Perez-Roux, 2012).

Cadre méthodologique

Notre étude s’inscrit dans une démarche qualitative a visée compréhensive
et interprétative (Savoie-Zajc, 2011; Van der Maren, 1996) afin de répondre
a la question de recherche.

Comment l’entretien de coévaluation permet-il I’établissement de liens
«théorie-pratique»?

Pour y répondre, nous articulons notre recherche autour des trois sous-ques-

tions suivantes:

— Quels sont les objets abordés dans les entretiens de coévaluation?

— Quelle place prennent les liens «théorie-pratique » au moment de la coé-
valuation?

— Quels types de savoirs sont mobilisés dans la démarche réflexive deman-
dée a I’étudiant?
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I1 s’agit d’'une recherche collaborative (Bourassa et al., 2007 ; Desgagné & La-
rouche, 2010; Van Nieuwenhoven & Colognesi, 2015) menée par le GRAPPE.

Contexte de la recherche

Deux HEP de la Belgique francophone, 'une située en province et l'autre
en région bruxelloise, ont été sollicitées dans le cadre de cette étude. Ces
deux HEP ont été choisies pour leur fonctionnement différent. En effet, une
spécificité les différenciant réside dans la visée des entretiens de coéva-
luation. Dans la HEP 1, la visée de I'entretien de coévaluation analysé est
formative et prépare au stage suivant (qui est certificatif), tandis que dans
la HEP 2, la visée de ’entretien de coévaluation est certificative. Une autre
différence se situe dans le dispositif de supervision mis en place par chaque
HEP. Dans la premiere HEP, I’entretien de coévaluation est réalisé au retour
du stage. Dans la deuxieéme, cette étape est précédée d’un entretien réflexif
entre I’étudiant et un des deux superviseurs qui sont allés le voir en stage.
Ces aspects sont schématisés dans la figure 1.

HEP 1

Stage

Rencontre
avant
stage

Visite et Visite et
feedback feedback
superviseur 1 superviseur 2

v

Entretien de
coévaluation J

HEP 2

Stage

Entretien
réflexif

Rencontre
avant
stage

Visite et Visite et
feedback feedback
superviseur 1 superviseur 2

Entretien de

coévaluation

Figure 1: schématisation du dispositif de supervision dans les deux HEP partici-
pantes (Maes, 2021)

Si, dans les deux HEP, les phases de ’entretien de coévaluation sont iden-
tiques (prise d’informations, interprétation des informations, prise de déci-
sion, communication a I’étudiant), chacune colore son entretien de coévalua-
tion de balises institutionnelles propres, présentées dans le tableau 1. Dans
la HEP 1, ces balises s’adressent aux étudiants en vue de préparer ’entretien
de coévaluation, tandis que dans la HEP 2, les balises sont formalisées a des-
tination des superviseurs, dans une logique de mode d’emploi.
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Tableau 1: Balises institutionnelles de l'organisation d’'une coévaluation dans
chaque HEP

HEP 1

HEP 2

— Introduction: en quelques mots, expliquez vos
ressentis par rapport au stage

— Rappel des objectifs personnels et contextuels

— Gestion de groupe. Comment s’est-elle passée ?
Pourquoi?

— Projet? Théme? Fil conducteur du stage ?

— Synthése rapide des points forts et points faibles,
sous forme d’idées-clés.

— Choix par les professeurs superviseurs de
quelques activités: présentation, analyse,
justification des choix méthodologiques par
I’étudiant

— Eléments divers, en fonction des éléments relevés
dans la coévaluation

— Synthése des évaluations: bilan global du stage

— Elaboration d’objectifs pour le prochain stage

Le superviseur initie et assure la conduite de
I'entretien.

Les commentaires du maitre de stage exprimés
dans le rapport sont relayés par le superviseur.
I’échange avec I’étudiant dure 10 minutes.
L’étudiant est invité a explorer, clarifier, expliciter
sa vision du stage réalisé.

Le superviseur soutient et enrichit la réflexion par
des aspects du contexte et 'appréciation de la
pratique observée.

Le niveau de réflexivité du stagiaire est exploré au
moyen de questions de relance: « Qu’est-ce que

tu en penses ? Que retiens-tu ? Quels ajustements
mettre en place ?»

Le superviseur compléte le document d’évaluation
du stage et note les objectifs personnels identifiés.

— Le niveau de réussite (échec, balance, réussite) est
communiqué a I’étudiant.

Participants a la recherche

Dans chacune des deux institutions, huit superviseurs ont été mobilisés.
Notre choix s’est porté, a chaque fois, sur quatre psychopédagogues et
quatre didacticiens. Seize entretiens de coévaluation ont ainsi été analysés.

Tableau 2: Les participants de chacune des HEP

HEP 1 HEP 2

Psychopédagogues Sl S53* 54 S7 S59* S10* S11 Sli2

Didacticiens S2 S5* S6* S8 S13 S14 S15* S16

Temps moyen des

entretiens analysés® 23 min 29 sec

50 min 01 sec

Note: les superviseurs marqués d’un astérisque sont ceux qui ont fait ’objet de ’analyse fine pour répondre a
la troisiéme question de recherche.

Recueil et analyse des données

Afin de répondre a la question des objets abordés lors des entretiens de
coévaluation, deux types de données ont été recueillies. D’une part, nous
avons collecté la grille d’évaluation institutionnelle® de chacune des deux
HEP et, d’autre part, seize entretiens de coévaluation ont été enregistrés,
avec l’accord des acteurs présents (formateurs de la HEP et étudiants!?). Ces
enregistrements, d’une durée moyenne de 50 min 01 sec pour la HEP1 et de

8. La différence importante dans le temps moyen des entretiens analysés peut s’expliquer par le
fait que, dans la HEP 2, la coévaluation est précédée par un entretien réflexif.

9. Crille utilisée par les institutions pour évaluer le stage, celle-ci est construite autour du référen-
tiel de compétences de la formation initiale des enseignants.

10. Pour rappel, le maitre de stage n’est pas présent physiquement, mais son rapport est pris en
compte lors de I’entretien.
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23 min 29 sec pour la HEP2, ont été transcrits et anonymisés. Ces entretiens
de coévaluation ont également permis de questionner les liens «théorie-
pratique» ainsi que les types de savoirs (Perez-Roux, 2012) mobilisés. Dans
les deux cas, il s’agit de traces objectivées (Albarello, 2012; Guigue-Dur-
ning, 1995) permettant d’accéder a la fois a ’activité prescrite et a ’activité
réalisée (Clot, 2001 ; Leplat & Hoc, 1983).

Une analyse de contenu (I’Ecuyer, 1987, 1990) a été appliquée aux données
recueillies. Concernant les deux premieres questions de recherche (objets
abordés/liens théorie-pratiques), le choix d’une catégorisation ouverte
(’Ecuyer, 1990), a été retenue pour l'analyse: sans l'existence de catégo-
ries préétablies issues de la littérature, ces dernieres ont directement été
induites des données collectées.

Pour la troisiéme question de recherche (types de savoirs dans la démarche
réflexive), une catégorisation fermée (I’Ecuyer, 1990) a été utilisée sur six
entretiens de coévaluation (trois par HEP, voir les * dans le Tableau 2). En
effet, nous avons choisi de travailler sur ces six entretiens, car, nous semble-
t-il, ce sont ceux qui contiennent des informations intéressantes permettant
de répondre a la question de recherche. Ce sont les catégories relatives a
la typologie des savoirs de Perez-Roux (2012) qui ont été utilisées pour le
codage. La grille d’analyse est ainsi construite dés le début; le travail du
chercheur consiste alors a vérifier «l’existence par l'analyse de contenu
d’un matériel donné» (I’Ecuyer, 1990, p.73).

Le travail de catégorisation a été réalisé par les membres du groupe colla-
boratif du GRAPPE, rassemblant superviseurs expérimentés et chercheurs.

Principaux résultats

La présentation des résultats est structurée autour des deux sous-questions
posées dans le cadre de cette étude: (1) Quels sont les objets abordés dans
les entretiens de coévaluation? (2) Quelle place prennent les liens « théorie-
pratique» au moment de la coévaluation? (3) Quels types de savoirs sont
mobilisés dans la démarche réflexive demandée a I’étudiant?

Objets sur lesquels portent les entretiens de coévaluation

Afin de répondre a la premiére question, nous apportons, d’abord, des élé-
ments de réponse issus des grilles d’évaluation institutionnelles analysées
et, ensuite, nous présentons ’analyse des transcriptions des seize entretiens
de coévaluation.

Objets prescrits (grilles d’évaluation institutionnelles)

Nous avons relevé, dans la grille d’évaluation institutionnelle de chacune
des deux HEP, une série d’objets devant étre discutés lors de ’entretien de
coévaluation.

Tout d’abord, il ressort de ’analyse des grilles d’évaluation que cing objets
communs aux deux HEP sont a envisager pendant la coévaluation: la ges-
tion des apprentissages (leur conception, la méthodologie et les supports

N°27 /2021 /p. 117-136

125



126

La coévaluation est-elle un espace privilégié pour favoriser les liens entre la théorie
et la pratique dans la formation des enseignants

utilisés), les savoirs a maitriser (matiere, langue), le relationnel (gestion de
groupe), les attitudes réflexives et les attitudes professionnelles. Toutes deux
proposent aussi aux étudiants de faire un bilan des forces sur lesquelles ils
peuvent s’appuyer et des défis a relever. Dans les deux HEP, I'atteinte des
compétences est aussi envisagée en fin de coévaluation.

Au-dela de ces points communs, des différences sont remarquées. Ainsi,
dans la HEP 1, ou, pour rappel, la coévaluation a une visée formative, des
objets supplémentaires sont a discuter: I’organisation de la farde de stage,
la pratique de la différenciation et la mise en projet pour le stage suivant, a
travers la définition des objectifs prioritaires a poursuivre. En cela, le docu-
ment semble soutenir sur la visée formative souhaitée pour la rencontre.

En ce qui concerne la HEP 2, qui poursuit une coévaluation a visée certifi-
cative, quatre autres objets doivent étre abordés durant la coévaluation: le
travail en équipes et les partenariats, le rapport critique et autonome avec le
savoir, la programmation des activités selon les axes et les temps d’appren-
tissage ainsi que ’évaluation des apprentissages.

Le tableau 4 présente une synthése des différents objets qui devraient, selon
les balises institutionnelles, étre abordés lors des entretiens de coévaluation
des deux HEP.

Tableau 4: Les objets prescrits par les deux HEP

Les objets prescrits partagés par les deux HEP

la gestion des apprentissages (conception des situations, méthodologie, supports)
le relationnel (gestion du groupe)

les savoirs a maitriser (matiére, maitrise de la langue)

I’analyse réflexive

I'attitude professionnelle

les forces et les défis

I’évaluation du stage (échelle de niveaux d’atteinte des compétences)

Le tableau 5, quant a lui, présente les objets spécifiques a chaque institution
qui devraient, selon les balises institutionnelles respectives, étre abordés
dans les entretiens de coévaluation.

Tableau 5: Les objets prescrits par les deux HEP

HEP 1 (visée formative) HEP 2 (visée certificative)

— l'organisation de la farde de stage
— la pratique de la différenciation
— la mise en projet pour le prochain stage

le travail en équipes et les partenariats

le rapport critique et autonome avec le savoir

la programmation des activités selon les axes et les
temps d’apprentissage

— I’évaluation des apprentissages

Objets abordeés lors des entretiens de coévaluation

Si nous observons les objets véritablement discutés lors de la rencontre,
nous constatons que, pour chaque HEP, ceux-ci sont en lien avec leurs
grilles prescriptives. Ainsi, les formateurs de la HEP 1 échangent avec les
étudiants sur la gestion des apprentissages (conception, objectifs, les docu-
ments des éléves), la maitrise des savoirs (matiere et langue) et leur attitude
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professionnelle. Ils développent aussi ’organisation de 1’étudiant avant le
stage ainsi que ses objectifs prioritaires. En cela, 1a HEP 1 respecte le pres-
crit. Par contre, nous ne trouvons pas trace de chaque constituant de la grille
dans les échanges enregistrés.

Tout comme au sein de la HEP 1, les formateurs de la HEP 2 abordent la
conception des préparations, la maitrise de la langue et l'attitude profes-
sionnelle au cours de la coévaluation qu’ils réalisent avec les stagiaires.
Ces objets font également partie de la liste d’aspects qui leur est demandé
d’aborder, tout comme d’autres discutés lors de la rencontre: la gestion de
groupe et les relations avec les acteurs de I’école (relationnel), la gestion du
temps, y compris I’horaire (programmation), I'identification des défis a rele-
ver et la note du stage a attribuer. Ici encore, certains aspects prévus dans
la grille ne semblent pas discutés, tels que le rapport critique et autonome
avec le savoir ou I’évaluation des apprentissages des éleves. Ajoutons que,
parfois, certains objets font partie de la discussion alors qu'’ils ne figurent pas
parmi les éléments a discuter. Ils nourrissent les échanges et proviennent
de la singularité du vécu de chaque stage.

Si la majorité des objets traités par les deux HEP suit le fil rouge du canevas
prescrit, ils sont autant de sujets de discussion traités et ne connotent pas
d’office les visées formative ou certificative. De plus, ce n’est pas la réflexi-
vité qui ferait la différence puisqu’elle est encouragée de part et d’autre.
En effet, a travers la définition d’objectifs personnels futurs (relevés dans
les discours de la HEP 1) ou dans la discussion autour des défis a relever
(présents dans les traces enregistrées de la HEP 2), les formateurs tentent de
solliciter la réflexivité du futur enseignant et de contribuer a son dévelop-
pement professionnel. Le seul élément qui nuance les deux types de coé-
valuation, dans ses objets prescrits et abordés, c’est 'aboutissement de la
rencontre qui se cloéture par des pistes d’amélioration pour le stage suivant,
quand elle est formative, ou sur ’appréciation finale du stage et I’attribution
d’une note, quand elle est certificative.

Dés lors, ce ne seraient pas les objets traités lors de la coévaluation qui tein-
teraient sa visée, mais ce sont plutot les modalités de ’entretien (ce qui se
dit, I’articulation de la pratique avec la théorie) que nous questionnons dans
le point suivant.

Des liens «théorie-pratiquen?

Au-dela des aspects qui sont abordés pour «faire parler I’étudiant» de ce
qu’il a fait ou non, nous avons cherché, dans les entretiens, des moments
ou les superviseurs tentent d’amener 1’étudiant a lier ce qu'’il dit avec des
aspects théoriques. Nous avons ensuite fait le méme travail dans les réac-
tions des étudiants. Les résultats présentés ci-apres sont illustrés avec des
verbatims emblématiques.

Premiérement, il est a noter que, contrairement a ce que nous pensions, peu
de liens théorie-pratique sont initi€s par les superviseurs eux-mémes. Dans
la HEP 1, a seulement quelques occasions, les superviseurs invitent 1’étudiant
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a lier ce qui se discute avec des cadres théoriques, et ce, relativement et
uniquement a la différenciation et a la gestion de groupe. Les liens formulés
par les superviseurs de la HEP 1, dont la visée est formative, portent sur le
concept de la différenciation et la maniére dont I’étudiant I’a appliquée en
stage; ainsi que sur les outils de gestion de groupe qui seront vus dans les
prochains cours (effet d’annonce) et présentés comme des ressources pro-
chaines qui aideront le stagiaire.

Pour le stage deux, essayer d’un peu plus différencier. Tu as eu ton cours
de différenciation. Voir un petit peu les relances, certainement, il y a plein
de fagons [...] On aura vraiment I’occasion d’en parler au cours de tech-
niques de gestion de groupes. [S7, HEP 1]

Dans la HEP 2, de maniere peu fréquente, les superviseurs engagent I’étu-
diant a lier ce qui se discute avec des théories sur les aspects suivants: le
concept de chronobiologie, la gestion de classe, la différenciation, I’évalua-
tion formative et la place de I'erreur, la métacognition, la structuration des
apprentissages.

[L’étudiante ne sait pas comment structurer les synthéses des éléves.]
Je consacre deux heures la-dessus, sur la structuration, tu vois avant le
stage. Donc [...] je ne vais pas te faire un cours maintenant, je pourrais
t'expliquer mais, il y a un point dessus dans le cours en ligne. Alors va
revoir ¢a, revois tes notes de I’année derniére et si tu en as encore besoin,
on peut encore en reparler avant le stage et, si tu veux, je jetterai un oeil
sur les prépas, ¢a va? [S16, HEP 2]

I1 y a des dispositifs de gestion de classe que vous voyez en psycho quand
méme? [S10, HEP 2]

[...] parce que si c’est au niveau des apprentissages, alors on est dans la
meétacognition. [S8, HEP 1]

Par ailleurs, il est a mentionner que ce sont parfois les étudiants qui éta-
blissent des liens avec les théories de leur propre initiative. Dans les deux
HEP, il semble que ce soit pour justifier le choix d’'une démarche, en lien
avec ce qu’ils ont eu au cours.

J’ai mis en projet que j’avais mon chantier d’écriture [qu’on a vu au cours.]
[étudiant — coévaluation S5, HEP 1]

Pour la différenciation, il n’y a rien... pas eu le temps. [...] Peut-étre sans
m’en rendre compte alors parce que je n’ai rien prévu. [Lors de 'activité
de découverte, c’était ouvert] j’ai dit: « Vous pouvez faire ce que vous
voulezy». Ah oui, c’est vrai [c’est de la différenciation] sans y penser. [étu-
diant — coévaluation S6, HEP 1]

Quels savoirs pour soutenir la réflexivité de I’étudiant ?

Nous structurons la présentation des résultats de chacune des HEP séparé-
ment. Pour chacun des six entretiens, un élément d’analyse lié a la réflexi-
vité et un extrait de verbatim a été choisi pour illustrer le propos.
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Traces de la réflexivité dans le cadre d’une coévaluation formative

Il s’agit de dégager des objectifs prioritaires pour le stage suivant, sous la
forme de pistes de régulation ou des bonnes pratiques a poursuivre.

Par exemple, dans le cadre de I’entretien de S5 (HEP 1 — visée formative),
le superviseur interroge les savoirs pour 1’action (objectifs, et plus parti-
culierement, au niveau de la gestion de groupe) fixés par I’étudiant avant
le stage. L'étudiant, en réponse, partage les savoirs dans 1’action mis en
ceuvre au niveau de la gestion de groupe. A partir de cette réponse, 1'étu-
diant détermine un savoir pour ’action pour le stage suivant, construit sur
le savoir dans I’action évoqué (usage du rituel), ce que montre les verba-
tims suivants:

— Quels sont tes objectifs par rapport a la gestion de groupe ? [S5, HEP 1]

— Donc, par exemple, ce que j’ai fait avec mes éleéves hier en classe, c’est...
On a une chaise [...] Et donc moi, ce que j’ai convenu avec mes éléves
c’est, quand je m’assieds [sur cette chaise] et que je vous regarde, vous
vous taisez. Vous savez que j’attends le silence a ce moment-la. [étudiant]

— Ben ¢a c’est... c’est une chose dans la gestion de groupe qu’on pourrait
mettre comme objectif. Donc mon objectif [pour le prochain stage] est
que les éleves puissent respecter les consignes spécifiques... données
pour la gestion de groupe. [étudiant]

Dansl’entretien de S3 (HEP 1 - visée formative), I’étudiant justifie les difficul-
tés rencontrées en stage par plusieurs lacunes qu’il identifie, ce qui conduit
le superviseur a lui demander de préciser les lacunes auxquelles il fait réfé-
rence. L'étudiant s’appuie sur des savoirs théoriques liés a la préparation
des activités afin de répondre. Le superviseur ne se satisfait pas des savoirs
théoriques évoqués et demande d’approfondir les savoirs dans l’action
afin d’identifier la vraie difficulté. L’'étudiant évoque le manque de motiva-
tion des éleves. Le superviseur se référe au rapport du maitre de stage qui
épingle la maitrise de la matiére, ce qu’approuve finalement 1’étudiant:

— J’ai beaucoup de lacunes et donc du coup, voila. [étudiant]

— Quand tu dis lacunes, elles sont ou ces lacunes? C’est quoi tes lacunes?
[S3, HEP 1]

— J’ai envie de dire, c’est a peu prés tout parce que j’ai [des lacunes] par
rapport a ma création de legon, a mon organisation pour le travail, d’un
point de vue méthodologique... [étudiant]

— J’ai 'impression que tu emploies les termes qu’on veut entendre mais
derriere, je n’entends pas réellement... Donc, tes préparations que tu
as faites, concretement, elles fonctionnent? Elles ne fonctionnent pas?
Pourquoi? [S3, HEP 1]

— Elles ne fonctionnent pas dans le sens ou les enfants ne sont pas motivés
par ce que je leur enseigne. [étudiant]

— Mais moi ce n’est pas ce que je lis [...]. Moi, j’ai lu ton maitre de stage qui
dit que tu ne maitrises pas le contenu. [S3, HEP 1]

— Oui, aussi! [étudiant]
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Dans I'entretien de S6 (HEP 1 — visée formative), c’est une difficulté liée a la
maitrise de la matiere qui est identifiée par I’étudiante. Le superviseur lui de-
mande de produire des savoirs pour I’action (pistes de régulation). I'étudiante
identifie différentes pistes (analyser les exercices, penser aux prérequis) ap-
puyées sur des savoirs théoriques et sur ’action. Le superviseur note sur la
grille d’évaluation les savoirs pour I’action identifiés jusque-la par I’étudiant:

— Par rapport au stress, je ne me sentais pas compétente... maitrise de la
matiere, oui mais globale, pas assez loin... donc pas assez a l'aise que
pour laisser venir les questions, les interrogations. [étudiant]

— En fait qu’est ce qui ferait que ce serait différent? [...] peut-étre que tu as
déja cherché [...] des pistes pour améliorer ¢a? [S6, HEP 1]

— Je pense que, dans l'analyse des exercices, il faudra que ce soit plus
approfondi au deuxiéme stage et ¢a, ¢a pourra m’aider pour aller méme
plus loin a ce niveau-la. Et m’intéresser également aux prérequis, ce
que je n’ai pas fait a ce stage-ci, pour [...] savoir ce qu’ils ont déja vu et
faire le lien rien que dans la découverte avec les éléves [...] c’est [alors]
beaucoup plus facile pour eux de rebondir. Et donc voila: niveau analyse
matiere, prérequis et analyse des exercices. [étudiant]

— Donc moi j’ai noté jusqu’a présent: analyser plus loin les supports et les
prérequis. [S6, HEP 1]

Traces de la réflexivité dans le cadre d’une coévaluation certificative

Il s’agit d’arriver, en fin d’entretien, a une note qui certifie le travail réalisé
par I’étudiant en stage.

Par exemple, dans I’entretien de S9 (HEP 2 — visée certificative), L'étudiant,
pour produire un savoir sur I’action, analyse/justifie son savoir dans 1’ac-
tion (usage d’un manuel scolaire en mathématique) en s’appuyant sur un
savoir théorique travaillé a la HEP (la présence de situations mobilisatrices
dans les activités proposées a partir de ce manuel). Le superviseur ne réagit
pas a la réponse de I’étudiant et passe a I’objet suivant (les défis).

— Par rapport aux apprentissages, qu’est-ce que tu peux dire de positif dans
ton travail ? [S9, HEP 2]

— On a fait avec les «Alphas!!” en francgais donc on ne peut pas ajouter
grand-chose de nous. On a essayé beaucoup mais donc c’était déja ¢a.
Puis, en math, on a repris les exercices aussi du « Tip Top'2». Donc, pour
les situations mobilisatrices, ¢a c’était bon! [étudiant]

— Ok. Et les défis que tu t’es donnés? [S9, HEP2]

Dans I’entretien de S10 (HEP 2 — visée certificative), ’étudiant se trouve en
difficulté afin de produire un savoir pour ’action (piste de régulation au-
tour d’une difficulté rencontrée). Le superviseur fait référence a un savoir
théorique, en faisant un lien explicite vers le cours de psycho. L’'étudiant
acquiesce mais ne rebondit pas davantage sur le lien établi. Le superviseur
ne relance pas I’étudiant et avance dans ’entretien:

11. Méthode d’apprentissage de la lecture.
12. Manuel scolaire.
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— Et pour la gestion de la classe, franchement il faut dire, je n’en ai aucune
idée parce que je ne sais pas vraiment comment faire. [étudiant]

— Iy a desdispositifs de gestion de classe que vous voyez en psycho quand
méme? [S10, HEP 2]

— Oui, c’est ¢a, c’est ce que je voulais faire [...] mais je ne sais pas si...
[étudiant]

— C’est pour ¢a que les profs sont la quand méme. Donc, tu dois réfléchir a
des dispositifs de gestion de classe (silence, soupir). [S10, HEP 2]

Dans I’entretien de S15 (HEP 2 - visée certificative), pour produire une ré-
flexion sur les savoirs pour l’action (dégager des pistes de régulation),
I’étudiant s’appuie sur un savoir théorique abordé a la HEP (activités de
rupture) afin d’évoquer un manque constaté. L'étudiant partage un savoir
dans l’action (création d’un dispositif créé a la fin du stage mobilisant les
activités de rupture) en lien avec ce savoir théorique.

— [...] je dois aussi penser a utiliser le plus souvent des activités de rupture
parce que je ne les utilisais pas tres souvent. Mais donc ¢a a été un peu
trop tard. Mais en fin de stage, j’ai créé un dispositif qui aurait pu... En
fait, j’aurais pu les utiliser plus souvent et du coup je les ai envoyées a ma
maitre de stage et elle était trés contente mais bon, voila je n’ai pas pu les
utiliser. Je n’'y ai pensé qu’apres. [étudiant]

Les résultats étant présentés, nous les discutons, dans la section suivante, a
la lumiere des cadres conceptuels développés plus haut.

Discussion et conclusion

Dans cette contribution, nous avons apporté des connaissances nouvelles a
propos de 'entretien de coévaluation permettant de faire le bilan a la suite
d’un stage en enseignement. I’'analyse d’entretiens de coévaluation réali-
sées dans deux HEP, 'une ou la visée du stage est formative, et 'autre, cer-
tificative, a permis de les caractériser sur trois aspects: les objets abordés
dans lesdits entretiens, les liens «théorie-pratique » qui peuvent s’y jouer et
les types de savoirs qui peuvent y étre mobilisés, dans une perspective de
démarche réflexive de I’étudiant.

En nous référant a la définition du stage proposée par Villeneuve (1994),
nous constatons que les objets prescrits par l'institution dans les grilles
d’évaluation et ceux abordés durant les entretiens de coévaluation inter-
rogent I’acquisition des connaissances, des habiletés et des attitudes néces-
saires a I’exercice de la profession d’enseignant. Ils permettent ainsi aux
superviseurs de recueillir et de synthétiser de I'information afin de pouvoir
I'interpréter en fonction des référents institutionnels en vue d’une prise de
décision cloturant I’entretien (Maes et al., 2019).

Nous observons qu’au-dela des objets communs aux deux HEP, ceux abor-
dés par les superviseurs de chaque HEP sont colorés par la visée de I’entre-
tien de coévaluation et par la décision qu’ils sont amenés a prendre, comme
I’envisage De Ketele (2010). D’une part, pour la HEP 1, dans le cadre d’une
visée formative, les objets concourent a la définition d’objectifs et de pistes
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de régulation pour le stage suivant et, d’autre part, pour la HEP 2, dans le
cadre d'une visée certificative, les objets sont davantage orientés vers l’at-
tribution d’une note a la fin de I’entretien.

De plus, les objets proposés par les grilles d’évaluation institutionnelles ne
favorisent pas directement 1’établissement de liens «théorie-pratique». Les
seuls qui pourraient étre identifiés comme tels sont ceux faisant référence
aux matiéres (la maitrise des matiéres, le rapport critique et autonome avec
le savoir scientifique). Les autres objets, méme s’ils s’appuient sur des sa-
voirs théoriques (Perez-Roux,2012) abordés a la HEP (des méthodologies,
des didactiques abordées dans le cadre des cours), visent davantage a éva-
luer les savoirs dans I’action (Perez-Roux, 2012) vécus lors du stage.

Ces différents constats nous apportent un premier élément de réponse a
notre questionnement. En effet, ’analyse des aspects abordés nous permet
de voir que l'articulation «théorie-pratique» n’est pas un des objectifs pre-
miers de cet entretien de coévaluation, qui semble plutbt étre la prise d’une
décision correspondant a la visée du stage (De Ketele, 2010; Maes et al.,
2019).

Au-dela des balises institutionnelles, quand on analyse les entretiens de coé-
valuation, force est de constater qu’effectivement, peu de liens sont deman-
dés a I’étudiant par les superviseurs. Ce résultat n’a pas été sans nous ques-
tionner, puisqu’il nous semblait que, justement, la coévaluation était le lieu
pour revenir sur ce qui s’est passé en stage et expliquer ou asseoir ces pra-
tiques au regard des cadres théoriques promus par la formation. Et si peu de
liens ont été décelés dans les six entretiens qui ont fait I’objet d’'une analyse
spécifique avec ce filtre, ceux qui sont néanmoins ressortis sont en lien avec
des concepts tels que la différenciation ou des outils qui ont été travaillés en
HEP (manuels scolaires, méthodologies spécifiques, etc.). Ces concepts ou
outils sont utilisés soit pour appuyer un élément de la discussion, soit pour
amorcer une réflexion chez I’étudiant (savoir sur ’action) ou pour dégager
une piste de régulation possible (savoir pour ’action). Certains de ces liens
prennent d’ailleurs la forme d’une question a destination de I’étudiant visant
a lui permettre d’alimenter son auto-évaluation, de l’'aider a développer son
analyse réflexive et ainsi de lui permettre de construire un savoir sur l’action.
D’autres interventions font appel a des savoirs théoriques que I'étudiant n’a
pas encore appris; ce que nous avons identifié dans I’analyse comme un «ef-
fet d’annonce» permettant d’anticiper une piste de régulation que I’étudiant
pourra trouver a l'intérieur d’un cours qu’il vivra dans la suite de sa formation
(gestion de groupe, différenciation). Dans un cas comme dans l’'autre, si la
théorie est évoquée, suggérée, I’articulation avec la pratique n’est ni appro-
fondie ni accompagnée. Notre hypothése est qu’il est complexe de le faire
pour les superviseurs, et ce, pour deux raisons. La premiére est le timing
serré qui engage les superviseurs a revenir sur ce qui s’est passé relative-
ment aux différentes balises institutionnelles. La deuxiéme est en lien avec la
connaissance globale des contenus de la formation, entendons les différents
cadres théoriques véhiculés par les différents formateurs, qu’il n’est peut-étre
pas simple d’avoir en téte au moment des entretiens.
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Il est intéressant sur ce plan d’observer que les liens sont parfois établis de
facon spontanée par les étudiants eux-mémes. Ces liens font appel a des
savoirs théoriques (démarches et méthodologies) promus par la formation
regue a la HEP. Les liens ainsi formulés font directement référence a des
contenus de cours, a des outils abordés a I'intérieur des cours (par exemple,
I'utilisation de manuels scolaires découverts au cours), ou des méthodolo-
gies. Les étudiants s’emparent de ces liens pour justifier une action, pour
mettre en évidence une bonne pratique ou tout simplement pour faire réfé-
rence a 'apport mobilisé. Cela rejoint ’analyse effectuée autour des liens
formulés par les superviseurs.

En conséquence, ’entretien de co-évaluation ne semble pas viser prioritai-
rement les liens «théorie-pratique». Il s’appuie sur des savoirs théoriques
abordés lors de la formation a la HEP et sur des savoirs dans l’action vécus
lors du stage. Lorsque les liens «théorie-pratique» sont présents dans les
entretiens, ils le sont au service de la construction de savoirs sur et pour
I’action afin, par exemple, d’appuyer ou de justifier un savoir dans l’action,
d’aller plus loin dans la construction d’un savoir sur I’action ou pour déga-
ger une piste de régulation. Ces liens sont principalement formulés dans
une logique permettant de trouver un usage pratique aux apports de la
HEP et pas, comme I’évoquent Nitonde et Paquay (2011), dans une logique
de travailler '’expérience du terrain en HEP. Il semble tout de méme que
I’alternance juxtapositive ou d’application est ici dépassée et que les HEP
s’approchent davantage d’une alternance associative, comme Pentecouteau
(2012) la décrit. En effet, le partenariat établi entre les milieux de formation
et cette forme d’équité souhaitée, entre les acteurs, notamment par la pré-
sence du maitre de stage qui, via son rapport, est associé a la co-évaluation,
en est un indice. Un autre est le suivi qu’offre l'institut de formation jusqu’a
la fin de cet entretien.

Notons que la réflexivité semble nettement favorisée lorsque la visée de
I’entretien est formative. En effet, par la durée de I’entretien et les relances
fréquentes, les formateurs amenent I’étudiant a approfondir ses réflexions
pour comprendre ce qui s’est joué et aboutir aux propositions d’ameliora-
tions souhaitées

Un autre constat réalisé, au terme de cette discussion, est que I’entretien de
coévaluation contribue, a sa fagon, a faire évoluer I'ingénierie de formation
autour des trois axes abordés dans la partie conceptuelle (Pentecouteau,
2012): I'entretien de coévaluation cléture un moment de formation en de-
hors de la HEP; la coévaluation rassemble les acteurs de la triade, méme si
le maitre de stage n’est présent qu’a travers son rapport (Maes et al., 2019);
et enfin, 1’étudiant prend une place active dans cet entretien.

En conclusion, il apparait que les liens «théorie-pratique» sont peu nom-
breux dans les coévaluations que nous avons analysées, peu approfondis
(méme quand la visée de la rencontre est formative), et ne relevent pas
d’une alternance intégrative. Ils sont principalement mobilisés par les su-
perviseurs ou l’étudiant afin d’atteindre 1'objectif de ’entretien de coéva-
luation, a savoir I’élaboration d’'une décision négociée prenant la forme, en

N°27 /2021 /p. 117-136

133



134

La coévaluation est-elle un espace privilégié pour favoriser les liens entre la théorie
et la pratique dans la formation des enseignants

fonction de la visée poursuivie, d’'une note ou de pistes de régulation pour
le stage suivant. Dans la supervision proposée par la HEP 1, I’étudiant vit
un temps réflexif lors d’un entretien préparatoire a la coévaluation avec son
superviseur. Il serait intéressant de vérifier si ce moment est propice aux
liens théorie-pratique.

Ces résultats nous ont conduits a nous poser d’autres questions afin de faire
évoluer la réflexion sur la présence de liens «théorie-pratique» lors des
stages en enseignement, a savoir: ’entretien de coévaluation est-il le bon
dispositif pour développer ces liens? Est-ce vraiment le rdle des supervi-
seurs de les faciliter ? Y a-t-il d’autres moments, dans les étapes de la super-
vision, plus propices a la création de ces liens?

Nous sommes, bien entendu, conscients des limites de cette étude que sont
le contexte limité a deux HEP ainsi que le nombre réduit de participants,
ce qui nous améne donc a interpréter les résultats avec la prudence né-
cessaire. Il serait par exemple intéressant, en perspective, de reproduire
cette étude auprés d’autres HEP, a différents moments de la formation, sur un
nombre plus important de participants et en allant chercher d’autres sources
de données (comme un entretien semi-directif avec les acteurs) afin d’effec-
tuer une triangulation des données et, en appréhendant d’autres contextes,
d’observer si nos résultats peuvent étre généralisés.

Cela nous a également amenés a dégager des pistes d’amélioration pour
ce dispositif afin de renforcer I’alternance et ’expression des liens «théorie-
pratique»: retravailler les balises institutionnelles (grilles d’évaluation, etc.)
afin de proposer un objet approfondissant I’articulation des apports générés
par les deux milieux de formation; proposer a I’étudiant, lors de son travail
préparatoire d’autoévaluation, d’envisager ce type de lien en identifiant les
leviers pour son développement professionnel; et proposer de faire égale-
ment émerger des savoirs a partir de I’expérience et non uniquement relier
I’'expérience a des savoirs préexistants afin de tendre vers une alternance
plus intégrative. Ces éléments nous paraissent d’autant plus importants
qu’une réforme de la formation initiale des enseignants se met en place en
Belgique francophone questionnant, entre autres, la place des stages et le
principe d’alternance dans la formation.
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