Alexandre Mabilon

Stress lors des
évaluations
sommatives




DOl : https://doi.org/10.51363/unifr.I1th.2025.040

Alexandre Mabilon https://orcid.org/0000-0003-1909-1451
© Alexandre Mabilon, 2025

This work is published under the Creative Commons Attribution 4.0 International license
(CC BY 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



https://doi.org/10.51363/unifr.lth.2025.040
https://orcid.org/0000-0003-1909-1451
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Stress lors des
évaluations sommatives

Les implications des pratiques
¢valuatives dans les apprentissages et
le stress des ¢leves du secondaire I

Alexandre Mabilon

Originaire d’Evian-les-Bains (France)

These de doctorat cumulative présentée a la
Faculté des lettres et des sciences humaines de
I’Université de Fribourg (Suisse)

Approuvée par la Faculté des lettres et des sciences humaines sur
proposition des professeur-e-s

Prof. Philippe Genoud, Université de Fribourg (1 rapporteur)
Prof. Lucie Mottier Lopez, Université de Genéve (2°™ rapporteure)
Prof. Pierre-Francois Coen, Université de Fribourg (3™ rapporteur)

Fribourg, le 15 janvier 2025
Le Doyen Prof. Dominik Schdbi



i




111

Préambule

Le présent document est une synthese de notre these de doctorat
cumulative. Il est constitu¢é en partie des quatre articles de
recherches suivants :

Mabilon, A. (2022). Buts d’accomplissement et stress en €¢valuation
sommative: Etude chez les adolescent-es du secondaire. La
Revue LEeE, (5). https://doi.org/10.48325/rleee.005.08

Genoud, P. A., & Mabilon, A. (2024). Adaptation et validation d’une
version francophone courte du Perceived Stress Questionnaire

aupres d’¢leves du secondaire. Orientation Scolaire et
Professionnelle, 53(3), 453—476. https://doi.org/10.4000/12b33

Mabilon, A. (2024). Les stratégies de coping et le sentiment
d’efficacité personnelle face aux ¢valuations

sommatives. Mesure et évaluation en éducation, 47(1), 120—
154. https://doi.org/10.7202/1115072ar

Mabilon, A. (2025). La communauté de pratique comme outil de
formation pour mieux tenir compte du stress li€¢ aux évaluations
sommatives. Etude auprés d’enseignants du secondaire en Suisse.
Recherches en éducation, (57). https://doi.org/10.4000/13 1oy

Concernant I’écriture épicéne

Afin de rendre la lecture fluide pour les lecteurs et lectrices, nous avons
fait le choix de ne pas recourir a I’écriture épicene. Le genre masculin a
ainsi été retenu comme geénérique.
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Résumeé

Cette these cumulative prend place dans un contexte de
changement des directives cantonales quant aux évaluations des
apprentissages (DICS, 2021). Au cceur de cette volonte
institutionnelle d’évolution des pratiques ¢€valuatives vers un
meilleur soutien aux apprentissages, notre travail s’intéresse tout
particuliérement a 1’évaluation sommative. A travers plusieurs
¢tudes, nous cherchons a mieux appréhender la maniére dont les
changements dans la démarche sommative culturellement partagée
par les enseignants influencent les apprentissages et le stress des
¢leves.

La premicre partie de cette these est consacrée a I’influence des
buts d’accomplissement sur le stress scolaire et dans le cadre
particulier des évaluations sommatives. En considérant les buts
adoptés par les €éleves du secondaire et les buts percus chez autrui,
nous analysons la maniere dont les pressions sociales et scolaires
sont incarnées par les €évaluations sommatives, et les conséquences
que ce phénomene peut avoir sur le stress ressenti. Nos résultats
démontrent que les buts d’accomplissement adoptés par les éleves
et percus dans la classe sont en effet déterminants dans le ressenti
du stress scolaire, et spécifiquement lors des évaluations
sommatives. En outre, les limites constatées concernant les outils
mesurant le stress chez les adolescents francophones ont motivé la
proposition d’un instrument destiné a la communauté scientifique et
dont les qualités psychométriques sont satisfaisantes.

La deuxieme partie se centre quant a elle sur la gestion du stress
(coping) en c¢tudiant les stratégies favorisées par les ¢leves du
secondaire (ou styles de coping) lors des €valuations sommatives.
Cette approche a permis d’établir les styles de coping auxquels les
adolescents ont majoritairement recours ainsi que leur impact sur le
stress ressenti. Par ailleurs, les deux styles de coping identifiés (I’un
visant I’évitement du stress, I’autre visant I’approche du probleme
en privilégiant sa résolution et la recherche de soutien) ont été¢ mis
en lien avec le sentiment d’efficacité personnelle des adolescents.
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La troisiéme partie aborde la culture évaluative locale dans les
¢tablissements scolaires et la maniere dont cette culture peut évoluer
via la création de communautés de pratique enseignantes. En partant
de I’identification des consensus et des contestations parmi les
enseignants a propos de leurs pratiques évaluatives, une recherche-
action a été planifiée dans I’optique de construire des outils qui
puissent a la fois prendre en compte les directives institutionnelles,
les besoins des enseignants sur le terrain, mais aussi le stress des
¢léves.

En se fondant sur les résultats et perspectives des articles
composant cette thése cumulative, nous proposons un modele qui
aborde le contexte scolaire étudi¢ par le prisme de la culture
¢valuative et I’évolution de celle-ci. Ce modele permet de concilier
les directives institutionnelles et les réalités professionnelles locales.
Plus concrétement, nous montrons que I’interprétation et
I’application locale des directives combinées a la participation
active des enseignants aux communautés de pratique, permettent de
créer des pratiques ritualisées agissant sur les évaluations
sommatives lors de la mise en condition des ¢éleves, la passation de
I’évaluation sommative et le feedback des le rendu de la note.
Certaines perspectives sont par ailleurs proposées pour aller dans le
sens d’un accompagnement a long terme des enseignants et la
pérennisation des pratiques €valuatives nouvellement adoptées.

Mots-clés : évaluation sommative, but d’accomplissement, stress,
coping, sentiment d’efficacité personnelle, communauté¢ de pratique
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Introduction

Les récentes réformes scolaires tendent a s’inscrire dans le
sillage de recherches encourageant une pratique enseignante centrée
sur 1’¢leve et le processus d’apprentissage (Mathou et al., 2021). Le
canton de Fribourg, dans sa partie francophone, applique de
nouvelles directives a propos de 1’¢valuation des apprentissages
scolaires depuis 2022 (Simonet et al., 2024). Ces directives placent
notamment [’¢léve comme acteur de ses apprentissages et
I’évaluation comme un soutien aux apprentissages (Simonet et al.,
2024). Pour parvenir a cela, le document intitulé « Cadre général et
instructions a destination des enseignants et des directions
d’¢établissement » recense quatre axes principaux pour 1’évaluation
des apprentissages (Département de ’instruction publique, de la
culture et du sport; DICS, 2021). Ces axes pronent Ile
développement des compétences de I’¢éléve en vue de ’atteinte des
objectifs d’apprentissage, la nécessité de situer I’éléve dans ses
apprentissages, la communication de la progression dans les
apprentissages afin d’informer I’éléve ainsi que ses parents,
I’importance de dresser un bilan des connaissances et des
compeétences pour guider les décisions de promotion et
d’orientation.

Ce contexte de changement confirme le statut important de
I’évaluation des apprentissages dans les directives scolaires
(Issaieva et al., 2015). Les directives fribourgeoises reviennent tout
particuliecrement sur les principes des évaluations formatives et
sommatives. Concernant ces dernieres, quelques précisions sont
apportées sur le bareme et le seuil de suffisance, la page de garde
comportant les objectifs evalu¢s, les échelles de notation, ou encore le
nombre d’évaluations sommatives par discipline selon les classes. De
cette fagon, les directives fribourgeoises cherchent a harmoniser les
pratiques €valuatives tout en restant suffisamment transversales pour
étre applicables dans tous les établissements (Simonet et al., 2024).

!'La partie germanophone du canton de Fribourg a signé les directives en 2019.
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Avant d’amorcer le processus d’adaptation et d’implémentation
de ces pratiques évaluatives sur le terrain professionnel, il semble
nécessaire de commencer par définir le contexte scolaire dans lequel
elles s’inscrivent et déterminer ensuite les intentions ainsi que les
motivations des multiples acteurs interagissant autour du sujet de
I’évaluation des apprentissages.

Le contexte scolaire européen — via son héritage d’une culture
de sélection et de hiérarchisation des éléves — est porteur de
nombreuses pressions ressenties par les individus, en particulier lors
des évaluations (Butera et al., 2011 ; Crahay et al., 2019). Les
attentes sociales et scolaires ont tendance a valoriser la réussite et
I’obtention de diplomes en évitant I’échec (Butera et al., 2024 ;
Leipold et al., 2019 ; Salmela-Aro, 2011), créant un terrain propice
a la compétition et 1’individualisme au sein des classes (Bourgeois
& Buchs, 2011 ; Roseth et al., 2008). De cette maniere, les
¢valuations sommatives deviennent synonymes de performance et
de comparaison a autrui plutdt que de maitrise des apprentissages
(Blanchard & Lemistre, 2022 ; Gustems-Carnicer et al., 2019 ;
Posselt & Lipson, 2016).

Dans un désir de mieux comprendre les intentions guidant les
individus au sein de la classe, la théorie des buts d’accomplissement
— ¢toffée depuis pres d’un demi-siecle — permet de s’intéresser aux
objectifs d’apprentissage poursuivis dans le contexte scolaire
(Hulleman et al., 2010). Cette théorie englobe aussi bien les buts
d’accomplissement personnels des ¢leves que les buts pergus au
travers des relations avec les pairs, les enseignants ou encore les
parents (Gonida et al., 2009 ; Lerang et al., 2018 ; Raulin, 2017).
Elle permet également de saisir le lien entre les buts des éleves, les
apprentissages qu’ils ont effectués et le développement de leurs
compétences (Anderman et al., 2023 ; Oschatz, 2015).

La mise en perspective des exigences et pressions présentes a
I’école avec les buts d’accomplissement adoptés personnellement
ainsi que percus chez autrui, représente alors un atout pour expliciter
la représentation que se forgent les individus du contexte dans lequel
ils evoluent (Wigfield et al., 2019). Cette perspective montre
I’influence sociale sur les buts d’accomplissement, mais aussi sur
les ressentis des éleves lors de leurs apprentissages, de méme que
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lors des évaluations sommatives. Les évaluations sommatives
peuvent par exemple tourner — selon les buts d’accomplissement et
les liens sociaux entre les acteurs (Roseth et al.,2008) — en
expériences négatives meélant exposition, humiliation, peur et
panique (Carless et al., 2006 ; Race, 1995). Il nous parait donc
pertinent de prendre en considération I’impact des buts
d’accomplissement propres aux évaluations sommatives sur les
ressentis des €leves, a I’instar notamment du stress (Denscombe,
2000 ; Morales-Castillo, 2023).

Notre considération pour le stress des €leéves émane des travaux
de Gallagher et Millar (1996). Par leur étude sur le stress chez les
adolescents, les chercheurs ont déterminé que deux des dix facteurs les
plus importants concernent spécifiquement I’évaluation sommative,
via la note obtenue et la réussite aux examens. Le stress rapporté dans
ce cadre peut €tre 1i€ a la préparation, au respect des échéances et a la
charge de travail demandée (Eriksson & Sellestrom, 2010). De plus,
I’augmentation du nombre d’évaluations et de leur difficulté avec
I’avancement dans le cursus, amoindrit la récupération et le temps libre
favorables a la réduction des conséquences négatives sur 1’¢tat
psychologique des ¢€leves (Duckworth et al., 2012 ; Henriksson et al.,
2019). Les évaluations sommatives sont ainsi considérées comme des
événements récurrents générant un stress grandissant pour les éléves
au fil des années (Duckworth et al., 2012 ; Waters et al., 2014). Ce
phénomene se retrouve notamment dans le modele transactionnel de
Lazarus et Folkman (1984) abordant I’interaction constante entre
individu et environnement dont les situations ponctuelles (telles que
les évaluations sommatives) peuvent étre des causes de stress.

En somme, les buts d’accomplissement prenant place lors des
¢valuations sommatives, celles-ci acquicrent le statut d’événements a
forts enjeux pour le cursus scolaire et sont donc génératrices de stress
pour les €leves. La littérature scientifique a d’ores et déja documenté
I’influence des buts d’accomplissement sur les ressentis et les
apprentissages des €léves en démontrant les effets déléteres des buts
favorisant la performance et I’évitement (p. ex. Govaerts & Grégoire,
2006 ; Shim et al., 2017 ; Wigtfield et al., 2019). Cependant, il existe
peu de recherches s’inscrivant dans le cadre spécifique des évaluations
sommatives alors qu’elles sont au centre des considérations en
matérialisant les attentes et exigences scolaires, influencant de cette
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maniere le cursus des éléves (Leipold et al., 2019 ; Waters et al.,
2014).

C’est pourquoi, notre premier questionnement vise a déterminer
dans quelle mesure les buts d’accomplissement des acteurs scolaires
(éleves, pairs et enseignants) et familiaux (parents) influencent-ils le
stress ressenti par les adolescents dans le cadre des évaluations
sommatives.

Les limites constatées dans la mesure du stress nous ont interrogés
sur les instruments capables de s’adapter a la population adolescente.
Sur la base de précédentes recherches portant sur le Perceived Stress
Questionnaire (Levenstein et al., 1993) et modifiant sa structure
factorielle (Karatza et al., 2014 ; Sanz-Carrillo et al., 2002), nous avons
saisi ’opportunit€ — en raison de récoltes de données portant sur plus
de 800 ¢éleves — de pouvoir adapter I'instrument aux adolescents
francophones. Il existe en effet un nombre limité d’instruments centrés
sur le stress de cette population, validés en langue frangaise et dont les
qualités psychométriques sont satisfaisantes. Ce constat a motivé notre
proposition de questionnaire destinée a la communauté scientifique et
visant a €laborer une version courte de I’instrument prenant en compte
I’adaptation langagicre et le veécu des adolescents dans leur
environnement.

En réaction au stress ressenti, et pour tenter de limiter les
conséquences négatives sur leurs apprentissages, les ¢leves
¢laborent des stratégies individuelles de gestion (ou stratégies de
coping) selon la situation considérée comme menagante (Morales-
Castillo, 2023 ; Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016). Les stratégies
de coping pour gérer le stress sont diverses, variées, mais ne sont
pas toutes efficaces (ou adaptatives) (Holahan et al., 2017).
Certaines stratégies sont en effet capables d’aider I’éléve a passer
outre la situation considérée comme stressante, quand d’autres
peuvent étre infructueuses — voire rédhibitoires — pour les
apprentissages et 1’estime de soi (Mete, 2021 ; Zimmer-Gembeck &
Skinner, 2016).

Indépendamment du caractere adaptatif du coping, les éleves
font la plupart du temps appel aux mémes types de stratégies,
s’inscrivant dans un style de coping avec des préférences stables
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(Stanislawski, 2019). Ainsi, dans une situation stressante telle que
I’évaluation sommative, identifier les styles de coping dominants
permet de mieux comprendre la manicre dont les ¢leves gerent leur
stress.

Si les reflexions et comportements effectués via le coping
apportent principalement des résultats sur le stress ressenti (Posselt
& Lipson, 2016), ils agissent aussi sur d’autres facteurs entrant en
ligne de compte dans les apprentissages. Le sentiment d’efficacité
personnelle — intimement li€ au stress et aux stratégies de coping —
est un facteur a particulierement considérer car il est au fondement
des croyances des adolescents quant a leur capacit¢ a agir
adéquatement en atteignant le résultat vis€ dans une situation donnée
(Devonport & Lane, 2006 ; Kleppang et al., 2023).

Notre deuxiéme questionnement se centre alors sur le caractere
adaptatif des styles de coping identifiés chez les éleves dans le cadre
des évaluations sommatives et leurs liens avec le sentiment
d’efficacité personnelle.

Autrement dit, notre démarche a pour ambition de s’intéresser
a la relation des styles de coping identifi¢s chez les ¢leves avec les
sentiments auto-rapportés de gestion des difficultés ainsi que
d’atteinte des résultats escomptés. Nous tentons de démontrer que
les stratégies de coping adaptatives dans le cadre des évaluations
sommatives sont également corrélées positivement au sentiment
d’efficacité personnelle (SEP), contrairement a certaines recherches
antérieures voyant le coping comme un simple prédicteur du SEP
(Mete, 2021). Cela contribue — par la méme occasion — a déterminer
les dimensions du sentiment d’efficacité personnelle pouvant non
seulement agir sur les apprentissages, mais aussi sur le coping des
¢éleves.

Apres notre centration sur les éleves et leurs ressentis, nous
nous orientons vers les enseignants et leur pratique évaluative. Face
a une culture de la méritocratie scolaire souvent décriée a cause de
la hiérarchisation des éleves qui en découle (Crahay et al., 2019 ;
Girardet, 2024), les politiques €ducatives encouragent les réformes
dirigé€es vers des évaluations soutenantes pour 1’apprentissage des
¢leves (Allal & Laveault, 2009 ; Mottier Lopez & Girardet, 2024), a
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I’image des directives évaluatives fribourgeoises (Simonet et
al., 2024). La transformation des pratiques est par ailleurs
accompagnée d’une volonté de modification des représentations
concernant I’évaluation dans le but d’atteindre un consensus entre
institution et acteurs de terrain (Simonet et al., 2024). Cette
procédure alliant transformation des pratiques et des représentations
met en exergue un véritable enjeu quant a I’évolution des pratiques
évaluatives, situées entre référentiels institutionnels modifiés et
culture évaluative locale dont le référentiel est partagé entre les
acteurs (Mottier Lopez, 2017).

Cet enjeu prend forme des ’implémentation des réformes dans
les établissements. Les réformes scolaires créent en effet un contexte
de changement bousculant les routines et offrant des opportunités de
développement de la pratique (Guberman et al., 2021 ; Little, 2002).
La pratique évaluative et son référentiel local se heurtent ainsi aux
demandes institutionnelles (Figari & Remaud, 2014 ; Mottier
Lopez, 2017), suscitant aussi bien les réactions défensives que la
réflexivité parmi les enseignants (Argyris & Schon, 1978 ; Mottier
Lopez, 2013 ; Mottier Lopez & Girardet, 2024). L’implication et le
dialogue avec les professionnels de terrain sur les représentations
concernant 1’évaluation des apprentissages devient alors un
processus majeur de toute réforme car, si les changements sont
appréhendés comme des obstacles trop importants, la démarche
¢valuative se voulant soutenante pour les apprentissages risque
d’étre mise de cote au profit d’autres démarches plus normatives
(Crahay et al., 2019 ; Goffin et al., 2022 ; Mottier Lopez et al.,
2012). Les intentions évaluatives amenées par les réformes sont —
dans ce cas — ¢étouffées par les pratiques ancrées dans la classe, se
dirigeant vers une reproduction et un enlisement dans des méthodes
¢loignées des besoins réels des éleves (Laveault et al., 2014). Les
interprétations et 1’appropriation des multiples référentiels
institutionnels et locaux représentent en somme une force non
négligeable dans le changement des pratiques et des apprentissages
des ¢€leves dans la classe (Mottier Lopez & Morales Villabona,
2018).

Il devient alors primordial d’expliciter le cadre interprétatif
local, reflet de la culture évaluative partagée par les individus
(Mottier Lopez, 2024). Appréhender la culture évaluative permet de
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souligner les ¢léments constituant les référentiels locaux et admis
collectivement, les fondements objectifs (démarches évaluatives) et
symboliques (interprétations) des pratiques évaluatives, ou encore
les démarches de construction et de négociation des pratiques parmi
les professionnels (Mottier Lopez, 2024). En définitive, par la
connaissance acquise de la culture évaluative, il est possible de
prendre en compte les pratiques et normes communes, mais
¢galement les éléments de tension (Mottier Lopez, 2024).

Dans I’optique d’accéder a la culture évaluative, peuvent €tre
sollicitées des communautés de pratique enseignantes. Par leur
appartenance a 1’¢tablissement scolaire, elles sont une ressource
précieuse pour appréhender la culture professionnelle locale
(Dillenbourg et al., 2003).

Grace a la participation des enseignants a ces communautés de
pratique, le développement de la pratique évaluative peut étre
réfléchi en considérant la culture locale, les préoccupations et les
intéréts de chacun (Gravel et al., 2019 ; Riel et al., 2016) tout en
incluant les intentions €valuatives portées par les réformes. Les
discussions sont planifiées dans une atmosphere compréhensive et
permettent de construire des objectifs collectifs favorables au
développement de la pratique évaluative (Allal & Mottier Lopez,
2014 ; Laveault et al., 2014). Les communautés de pratique
enseignantes ont — dans ce cadre — la possibilité d’apporter des
propositions d’innovations par boucles itératives dans 1’optique
d’asseoir une culture évaluative dans 1’établissement scolaire au
croisement entre demandes institutionnelles et réalités locales
(Morrissette, 2013).

Au regard des problématiques nées des résistances affichées par
les enseignants face aux changements des référentiels guidant les
¢valuations dans différents cantons suisses (Droz Giglio et al., 2024
; Inglada & Pasche Gossin, 2024 ; Simonet et al., 2024 ; Tobola
Couchepin & Knubel, 2024), et en tenant compte du fait que
I’évaluation sommative est au croisement de multiples référentiels
institutionnels et locaux (Mottier Lopez & Allal, 2010), nous allons
nous intéresser aux pratiques ¢€valuatives d’un ¢établissement
scolaire de I’enseignement secondaire afin de mieux appréhender la
maniére dont la culture locale considére et interpréte les dimensions
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émergentes des référentiels nouvellement introduits (soutien aux
apprentissages, accompagnement des ¢€leves, rupture avec la
méritocratie scolaire, etc.).

Notre troisiecme questionnement tente de saisir dans quelle
mesure ’accompagnement de communautés de pratique
enseignantes est capable de ré-interroger les pratiques locales sur la
base des directives institutionnelles pour concevoir des changements
dans la culture évaluative de [1’établissement en faveur du
développement des apprentissages et de la réduction du stress des
¢leves.

Pour cela, notre étude vise a établir les pratiques partagées et
contestées au sein des communautés de pratique enseignantes afin
de faire état des pratiques locales actuelles et des enjeux contextuels
sous-jacents a leur évolution. Cette démarche constitue la premicre
¢tape d’un accompagnement vers des évolutions qui puissent étre
pérennes en articulant les directives cantonales, la culture évaluative
locale et la conscientisation du stress des €leves lors des évaluations
sommatives. La démarche poursuit un double objectif de validité, a
la fois scientifique (par la démarche méthodologique proposée) et
professionnel (par le développement d’outils validés collectivement
pour la pratique évaluative).

Dans un contexte scolaire en mutation, nos préoccupations
quant aux pratiques ¢évaluatives en classe ont ainsi fait émerger
plusieurs questionnements spécifiques. En regroupant ces différents
questionnements, notre problématique générale de recherche aspire
a démontrer ’influence que des changements dans la démarche
sommative culturellement partagée par les enseignants peuvent
avoir sur les apprentissages et le stress des €leves.

Ce travail de thése cumulative s’articule en plusieurs parties
ponctuées des différentes publications. La premicre partie est
consacrée a la relation existante entre les pressions ressenties par les
¢léves dans le cadre scolaire, a travers les buts d’accomplissement
et le stress inhérent aux évaluations sommatives. Nous développons
ict le role des buts d’accomplissement sur le stress ressenti par les
adolescents a travers les relations sociales et les exigences scolaires.
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La deuxieéme partie est centrée sur 1’évaluation des situations
stressantes et le développement des stratégies de coping en réponse
au vécu des adolescents dans le cadre des évaluations sommatives.
Cette partie est 1’occasion de présenter les styles de coping
tendanciellement préférés par les adolescents lors des évaluations
sommatives, les conséquences que ceux-ci peuvent avoir sur le stress
ainsi que les liens qu’ils entretiennent avec le sentiment d’efficacité
personnelle.

La troisiéme partie s’intéresse plus particulieérement aux
enseignants et a la culture évaluative dans les établissements scolaires
au moyen d’une démarche qualitative. Nous axons la réflexion sur les
communauteés de pratique d’enseignants, leur relation avec
I’institution, et leur influence sur les pratiques évaluatives locales,
notamment dans un contexte de réforme et de prise en compte du
ressenti des €leves. En partant des considérations des communautés
pour la pratique évaluative, nous présentons une démarche de
recherche-action organisée en boucles itératives et les évolutions que
celle-ci a engendrées.

La derniere partie de ce travail de these cumulative propose une
discussion générale en prenant appui sur les questionnements ainsi
que les résultats des études réalisées. A ’aide d’un modeéle, la
discussion revient sur 1’articulation des différents aspects de notre
travail tout en proposant des perspectives de recherche.






La relation entre buts
d’accomplissement et stress lors des
évaluations sommatives dans un
contexte scolaire vecteur d’attentes et
de pressions sociales
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1. Les buts d’accomplissement dans
I’1nstitution et la classe quant aux
apprentissages et a I’évaluation sommative

Les buts d’accomplissement sont des objectifs (individuels ou
collectivement partagés) guidant les décisions et les comportements
des individus. Ils sont largement influencés par le contexte scolaire
et I’environnement dans lequel les enseignants, tout comme les
¢leves, évoluent. En effet, les différents parametres individuels et
environnementaux considérés par les acteurs scolaires jouent
activement un rdle dans les buts d’accomplissement. Ceux-ci
peuvent d’ailleurs €tre regroupés en plusieurs catégories, constituant
des tendances de buts propres a chaque acteur (Elliot, 2005 ;
Harackiewicz et al., 2002).

La conscientisation de 1’environnement scolaire, de ses
attentes, ses contraintes, ses tenants et aboutissants, forge la
considération des éleves sur ce qu’ils veulent atteindre au bout de
leur cursus. La représentation de la scolarité et de ses acteurs, guide
les comportements des ¢€leves vers les buts favorables ou non au
développement des compétences a acquérir (Hulleman et al., 2010).
Les buts d’accomplissement portant sur les apprentissages scolaires
et les compétences sont donc modelés par I’environnement
d’apprentissage, le contexte et les caractéristiques individuelles des
acteurs (Wigfield et al., 2019). Les buts ne sont pas immuables et
sont soumis a des effets perpétuels de modeérations provenant des
individus ou du contexte dans lequel ils évoluent (Elliot & Thrash,
2002 ; Gaspard & Lauermann, 2021).

Dans le contexte scolaire européen, 1’évaluation sommative est
un point central des apprentissages et revét une importance toute
particuliere aupres de tous les individus car c’est a travers elle que
le bilan des connaissances et des compétences s’effectue. Ce bilan
atteste de la performance des ¢leves (De Ketele, 2006), pouvant
mener — en fin de séquence d’apprentissage — a la certification,
respectivement le diplome. L’évaluation sommative est de cette
maniere I’objet de la majorité des buts d’accomplissement. En effet,
la valeur sociale prétée au diplome (Butera et al., 2024) donne acces
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par la suite a un certain statut reconnu de tous au travers d’une
légitimité symbolique acquise (Tenret, 2011). Il en résulte que les
contraintes et les attentes scolaires sont des ¢léments que les €leves
doivent étre capables d’identifier en priorit¢é pour obtenir des
résultats suffisants afin de concevoir I’avancement dans le cursus
(Salmela-Aro, 2011). Les adolescents sont de ce fait encouragés a
satisfaire les attentes scolaires — en obtenant de bonnes notes aux
¢valuations sommatives — dans 1’optique d’avoir un niveau
d’éducation suffisamment ¢levé en fin de cursus pour accéder a une
qualification reconnue socialement, méme dans le cas ou celle-ci ne
donne pas acces a une situation professionnelle stable (Arnett 2000 ;
Butera et al., 2024). Malheureusement, cette volonté absolue visant
I’obtention de diplome crée des inégalités selon les notes et le vécu
de la pression scolaire €émise, révélant une hiérarchisation et un
rapport de domination entre les ¢éleves selon le degré de
compréhension des attentes (Nordmann, 2007).

La perspective d’une influence sociale et contextuelle sur les
buts poursuivis par les individus — adoptée dans la suite de ce travail
— s’¢loigne cependant de travaux défendant que les buts
d’accomplissement agissent comme un modérateur de la relation
entre la perception de 1’environnement social et contextuel de la
classe, et les comportements des ¢éleves (Albisetti, 2021). Toutefois,
quel que soit [D’ancrage conceptuel choisi, les buts
d’accomplissement visés ont des effets concrets sur certains
ressentis au cours du cursus scolaire tels que 1’espoir, 1’anxié€te, ou
la honte (Govaerts & Grégoire, 2006). Par exemple, dans le cas ou
I’environnement est oppressant et guideé par les rapports de force
entre pairs, les problemes et les symptomes émotionnels
apparaissent chez les adolescents (Plenty et al., 2014). A I’inverse,
I’école peut étre pergue comme I’entité permettant la diffusion des
savoirs en vue de I’autonomisation des éléves concernant leurs
actions et leurs réflexions (Nordmann, 2007).

Dans cet ancrage contextuel, trois types de buts
d’accomplissement  peuvent étre  différenciés selon leurs
caractéristiques et influences sur les apprentissages : les buts de
maitrise, les buts de performance par ¢vitement, et les buts de
performance par approche (Harackiewicz et al., 2002).
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1.1. Les buts de maitrise

Les buts de maitrise considerent la performance des é¢leves
comme une ressource facilitant les apprentissages sans pour autant
qu’elle soit au service de la comparaison entre pairs (Albisetti,
2021). La focale est mise sur les efforts d’apprentissage et les
performances dans le cadre de taches suffisamment complexes pour
espérer le développement des capacités de I’¢éleve (Grant & Dweck,
2003 ; Kaur et al., 2018). Le travail scolaire est ainsi mis en avant
car c’est par ce biais que la valorisation de 1’effort sera effectuée, le
tout €tant motivé par une volonté de maitrise des compétences
nécessaires a la réalisation de la tache (Urdan & Kaplan, 2020). Par
leur centration sur la complexité des taches ainsi que leur adaptation
aux apprentissages des ¢leves, les buts de maitrise engendrent une
conception dynamique de Dl’intelligence en tant que produit des
connaissances et des efforts déployés a travers des activités
stimulantes. Cette approche se démarque d’une vision de I’intelligence
comme un don inné et immuable (Anderman & Patrick, 2012).

Les évaluations sont de ce fait des démonstrations des savoirs
et des compétences qui sont mobilisables dans des situations
complexes, ouvrant la porte a de nouvelles connaissances dont
I’évolution se fera au gré de leur mobilisation ainsi que de leur
structuration (Kaur et al., 2018). Par ces considérations, les €checs
au cours de la scolarité sont percus comme les manifestations d’un
manque d’effort ou de persévérance de la part de I’¢leve (Anderman
etal., 2003). Cela peut notamment €tre remarque des lors que I’éleve
se cantonne a des activités de difficulté modérée, ne réinterrogeant
pas les connaissances déja acquises (Anderman et al., 2003). Les
buts de maitrise sont alors capables d’agir en tant que vecteurs d’une
augmentation des efforts fournis et d’une reconsidération dans la
mobilisation des stratégies d’apprentissage afin de conduire a un
développement des acquis (Shim & Ryan, 2019).

Pour favoriser les buts de maitrise, les feedbacks délivrés par
I’enseignant devraient se centrer sur des commentaires
individualisés plutét que sur une comparaison de la note obtenue
avec celle d’autrui (Koenka, 2020). L’1dée sous-jacente est d’obtenir
une meilleure performance de 1’€¢leve via la démonstration de
I’intérét de ’enseignant pour 1’amélioration de la performance,
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I’amélioration du sentiment d’efficacit¢ personnelle (SEP), le
soutien aux apprentissages, 1’écoute et les ¢échanges (Beattie et al.,
2015 ; Kaur et al., 2018 ; Shim & Ryan, 2019).

En somme, les buts de maitrise encouragent les interactions et
renforcent les relations entre les acteurs via leur intérét commun
quant a la construction et le développement des apprentissages
(Shim & Ryan, 2019). Ces échanges avec les autres acteurs scolaires
auront pour conséquences un amoindrissement du stress pour les
apprenants, une meilleure estime de soi, ainsi qu’une réduction de
I’utilisation des buts de performance par évitement (voir plus bas)
qui sont rédhibitoires pour la scolarité¢ des adolescents (Shim et al.,
2017 ; Shim & Ryan, 2019 ; Turner et al., 2002).

1.2. Les buts de performance par ¢vitement

Les buts de performance par évitement représentent une
orientation diamétralement opposée aux buts de maitrise. Les éleves
qui favorisent préférentiellement ces buts cherchent principalement
I’évitement des difficultés et des tiches demandant un grand
investissement (Shim & Ryan, 2019). Dans une volonté¢ de
conservation et de préservation de son intégrité, il est ici question
pour I’¢leve d’éviter la nouveauté au travers de situations trop
incertaines (Shim & Ryan, 2019). Le manque de familiarité¢ avec
certaines tdches ameéne a tout mettre en ceuvre pour ne pas faire de
faux pas et se retrouver dans une situation d’embarras (Shim &
Ryan, 2019) car I’échec est conceptualis¢ comme le reflet de
I’incompétence de 1’individu (Kaur et al., 2018). Il en ressort ainsi
un comportement tendanciellement passif, non seulement lors des
activités scolaires, mais aussi dans les interactions en classe (Shim
& Ryan, 2019).

La raison de ces comportements sociaux passifs trouve son
origine dans la peur résiduelle de subir un traitement violent de la
part de ses pairs en cas d’erreur (moqueries, harcelement, voire
violence physique, etc.) (Galand & Bourgeois, 2006). Pour se
protéger, les adolescents procedent a un désengagement de toute
interaction sociale s’ils pergoivent la possibilité d’un échec en
situation scolaire (Shim & Ryan, 2019). Les compétences sociales
sont de ce fait malmenées et I’¢leve ne parvient pas a les développer
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(Shim & Ryan, 2019). L’isolement résultant de ces comportements
ne peut que conduire a des effets négatifs particuliecrement saillants
a P’adolescence, alors que I’individu s’appuie sur ses relations
sociales pour se forger une identite¢ (Midgley et al., 2001).

Outre le retrait social, I’amoindrissement du sentiment
d’efficacité personnelle de I’adolescent est également provoqué par
les buts de performance par évitement (Deemer, 2010 ; Elliot et al.,
2011). Les sentiments d’anxiété, d’abandon et de honte sont alors
exacerbés au cours du cursus (Pekrun, 2006), réduisant a néant la
volonté de demander de 1’aide (Turner et al., 2002). En outre, les
buts de performance par évitement sont prédicteurs d’un
apprentissage de surface additionn€é a une i1mportante
désorganisation, abaissant considérablement les performances au
cours des évaluations sommatives (Elliot & McGregor, 1999).

1.3. Les buts de performance par approche

Ce qui distingue les buts de performance par approche des
autres types de buts est leur nette propension a favoriser la
competition interindividuelle plutdét que le deéveloppement des
compétences (Bourgeois & Buchs, 2011). Il y a 1a un intérét tout
particulier des individus a entretenir sa réputation au travers de
retours positifs sur la performance (Shim & Ryan, 2019). Se
démarquer des pairs devient alors un enjeu majeur pour gagner en
popularit¢ en prénant une image exemplaire aupres de ses
camarades (Urdan & Kaplan, 2020). La réussite est en outre pergue
comme la résultante de dispositions individuelles innées ou de la
facilité ressentie lors de la réalisation des taches, loin de la
considération des efforts que 1’¢leve doit fournir (Ames, 1992). Les
caractéristiques individuelles menant a la réussite semblent, dans
une telle perspective, naturelles et immuables (Dweck, 1999).

La démonstration de sa propre supériorité — inhérente aux buts
de performance par approche — réduit cependant considérablement
la coopération, le soutien et les apprentissages en profondeur au sein
du groupe classe (Galand et al., 2008), aboutissant a des agissements
individualistes. Cela s’illustre par le crédit allou¢ a I’affirmation de
ses propres capacités dans un climat de comparaison et de
competition visant a identifier 1’¢leve ayant réalisé¢ la meilleure
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performance (Hulleman et al., 2010). Les ¢léves vont
principalement concentrer leurs efforts sur la note et non sur les
discussions a propos de leurs savoirs et réalisations, les feedbacks
€tant catégoris€és en tant que menaces via la formulation de
jugements sur leur propre personne (Kaur et al., 2018). Ces menaces
liées aux interactions sociales changent le cursus scolaire en
expérience émotionnelle négative, notamment a cause du stress
généré par I’envie de performer a chaque évaluation sommative
(Govaerts & Grégoire, 2006 ; Kaur et al., 2018).

Contrairement aux buts de maitrise, les buts de performance par
approche gardent une conceptualisation et une opérationnalisation
floues du fait d’une définition et d’une deétermination des
consequences débattues dans la recherche (Harackiewicz et al.,
2002). Harackiewicz et al. (2002) mettent en effet en relief que ces
buts de performance ne sont pas précisément définis, a I’'inverse des
buts de maitrise qui obtiennent une description faisant 1’unanimité
parmi les chercheurs. Les auteurs soulignent en outre que cette
indétermination est due a la focalisation des travaux soit sur le pan de
I’autoreprésentation des buts par I’éleve, soit sur le pan de la volonte
de normalisation de I’¢éleve, sans pour autant préciser quel pan est
déterminant dans les buts de performance par approche. Les
conclusions tirées des résultats de recherche sont alors hétéroclites et
relévent aussi bien des aspects négatifs que positifs lors de
I’orientation vers ce type de buts.

Auregard de ces constats, les buts de performance par approche
sont moins nefastes pour la scolarité que les buts de performance par
¢vitement et peuvent méme permettre le maintien d’une certaine
motivation chez les €leves (Wolters, 1998). Ils semblent pertinents
pour les taches facilement réalisables et dont la difficulté ne
réinterroge pas les €leves sur leurs capacités (Linnenbrink-Garcia &
Fredricks, 2008 ; Van Yperen et al., 2014). Par exemple, ils peuvent
étre poursuivis lors des évaluations sans grands enjeux pour le
cursus en encourageant la mise en ceuvre des efforts suffisants pour
une bonne performance (Elliot & McGregor, 1999). Les ¢éleves ont
¢galement la possibilité de les associer avec les buts de maitrise en
poursuivant plusieurs buts a la fois dans une idée de favoriser les
apprentissages tout en maximisant les performances (Harackiewicz

et al., 2002 ; Midgley et al., 2001).
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2. Les acteurs influencant les buts
d’accomplissement vis€s par les €leves

Les tendances aux buts de performance par approche ou par
¢vitement comportent de nombreux revers a commencer par la
mauvaise perception des ¢leves concernant I’évolution de leurs
connaissances et de leurs compétences (Shim & Ryan, 2019),
contribuant par la suite a des apprentissages de surface (Elliot &
McGregor, 1999). De plus, la volonté de poursuivre de multiples
buts en alliant maitrise et performance par approche pour obtenir de
nombreux apports positifs restera toujours moins efficiente que la
simple adoption des buts de maitrise (Govaerts & Grégoire, 2006 ;
Harackiewicz et al., 2002). Le colt de I’orientation vers des buts de
performance par approche — notamment matérialis€¢ par ce manque
de recul sur le développement des apprentissages — outrepasse les
bénéfices que les €leves peuvent retirer par ’adoption de ce type de
buts (efforts pour la performance et motivation) (Hulleman et al.,
2010 ; Van Yperen et al., 2014). C’est pourquoi, il semble nécessaire
de faire état des influences que les acteurs scolaires et familiaux ont
sur les buts adoptés par les éleves pour permettre une plus grande
compréhension des dynamiques relationnelles dans la classe et le
cercle familial concernant les buts d’accomplissement.

2.1. Les parents

Les parents représentent une des principales influences du
cercle familial dans le cursus scolaire des ¢léves car c’est par leur
degré d’implication que les éléves améliorent leurs conditions
d’études, leurs performances et leurs notes (Lambert et al., 2022).
C’est ainsi que les notes et les difficultés individuelles dans le cadre
scolaire dépendent de la perception que les parents se forgent de la
competence de leur enfant: plus la perception est juste, plus
I’1dentification des besoins pour la réussite sera simple et efficiente
(Frome & Eccles, 1998 ; Sanchez-Sandoval et al., 2019). Ces effets
positifs peuvent s’installer de manicre pérenne durant 1’enticreté de
la scolarité, au fil des encouragements et des succeés scolaires
(Froiland et al., 2013). Steinberg et al. (1992) ont constaté que la
performance et I’engagement de 1’¢léve étaient meilleurs a long
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terme si 1’implication des parents nourrit une perception juste et
ferme des apprentissages de leur enfant. L’influence positive des
parents se constate dans toutes les dimensions en rapport de prés ou
de loin a la scolarité de I’¢leve (Froiland et al., 2013).

Zimmerman et al. (1992) ont par ailleurs étudié I’'influence des
objectifs de résultats propres aux parents sur les objectifs établis par
les €leves ainsi que sur leur réussite scolaire. Les buts poursuivis par
les parents influencent a prés de 40% les buts des éléves quant a la
note a obtenir. Les buts d’accomplissement fixés par les parents
concernant les performances scolaires de leurs enfants vont méme au-
dela de ce que les éleves déterminent comme objectifs pour leurs
propres notes. Malgré le caractere indirect de I’influence et de la
surveillance parentales sur les performances scolaires (Zimmerman
etal., 1992), les parents ont tout de méme une place en tant qu’acteurs
non négligeables dont les buts d’accomplissement explicités sont
significativement impactants sur les buts fixés par les €léves ainsi que
sur leurs performances scolaires.

2.2. Les enseignants

Les enseignants jouent un role prépondérant dans 1’adoption des
buts d’accomplissement chez les é¢éleves. En effet, de multiples
travaux (Bourgeois & Buchs, 2011 ; Cartney, 2010) mentionnent
I’influence que le gestionnaire des taches scolaires peut avoir,
specifiquement via les consignes données quant a la réalisation de ces
taches. Il obtient ainsi un statut de faconneur de 1’environnement
scolaire et de la maniere dont celui-ci joue un réle sur les parcours
des ¢leves de la classe (Wang & Holcombe, 2010). Pour cela, il peut
agir sur différentes caractéristiques de la structure de la classe telles
que les taches, I’autorité, la reconnaissance, le regroupement des
¢leves, les €valuations et le déroulement des cours (Ames, 1992 ;
Meece et al., 2006).

Dans cette 1idée, I’encouragement de certains buts
d’accomplissement par I’enseignant change la perception des ¢leves
concernant les apprentissages ainsi que les évaluations (Struyven et
al., 2005). Raulin (2017) décrit par le concept de conscience la
compréhension des €leves quant aux buts visé€s par ’enseignant au
sujet de I’évaluation : « L’interprétation qu’un éleve peut avoir des
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intentions évaluatives de son professeur, sa compréhension et son
acceptation de celles-ci avant d’entrer dans la phase active de
réalisation. » (p. 121).

Il est ainsi possible de promouvoir tantot un climat favorable a
I’apprentissage et a la maitrise, et tantdt un contexte pronant la
competition en exacerbant la comparaison entre pairs. En d’autres
termes, les pratiques enseignantes exercent une influence sur les
tendances aux buts de performance ou aux buts de maitrise dans la
classe. Les pratiques enseignantes sont donc déterminantes quant a
la promotion des buts d’accomplissement et la teinte donnée a la
progression dans les apprentissages (Midgley et al., 2000).

Plus concretement, afin de promouvoir les buts de maitrise au
sein de la classe et minimiser les buts de performance, 1’enseignant a
la possibilité d’apporter un soutien émotionnel et instrumental a ses
¢leves (Lerang et al., 2018 ; Turner et al., 2002). Ames (1992) pronait
déja la formation d’une structure de buts de maitrise au sein de la
classe au travers d’activités intéressantes pour les éléves avec une
liberté laissée dans le choix des taches a réaliser ainsi que dans le
rythme de travail. L’autrice pronait I’importance de I’effort pour le
progres et le statut de ’erreur en tant que partie intégrante des
apprentissages. Cela peut s’illustrer par une stimulation de
I’engagement, 1’encouragement, la valorisation des efforts en
supprimant la pression scolaire inhérente a la recherche perpétuelle
de performances, etc. L’objectif est de dépasser la standardisation des
apprentissages et de la notation en mettant en valeur les acquis des
¢leves tout en facilitant la coopération (Wang & Holcombe, 2010).
L’¢leve pourra ainsi s’engager dans la tiche scolaire sans risque de
jugement de la part d’autrui, renforcant I’appartenance au collectif
(Bourgeois & Buchs, 2011 ; Galand & Bourgeois, 2006). De plus, le
soutien de I’enseignant permet de maintenir la motivation quant a la
réussite scolaire tout en influengant positivement le sentiment
d’efficacité personnelle en dépassant les revers subis (Bandura,
1997 ; Koenka, 2020).

Les buts de performance sont renforcés par le biais de
pratiques telles que la comparaison dans les performances ainsi que
dans la progression des é€leves, la reconnaissance de la valeur du
résultat plutot que de D’apprentissage émergent, et la mise en
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lumiere des ¢éleves les plus performants (Ames, 1992 ; Lerang et
al., 2018). Ces pratiques enseignantes sont majoritairement
catalysées par les pratiques €valuatives issues de 1’ancrage dans la
culture du rendre compte comprenant I’organisation d’évaluations
sommatives régulieres (Mottier Lopez, 2015b). L’environnement
scolaire devient alors compétitif, nuisant a la participation des
¢leves, leur développement, leur appartenance au groupe-classe et
leur 1égitimité au sein de ce méme groupe (Wang & Holcombe,
2010). Les pratiques enseignantes favorisant les buts de
performance sont donc déléteres pour I’engagement de 1’¢éleéve ainsi
que son adaptation scolaire, tous deux étant dépendants des
relations avec 1’enseignant, mais aussi avec les pairs (Galand &
Bourgeois, 2006).

2.3. Les pairs

Le vécu de I’¢leve en classe est intimement 1i¢ a celui de ses
pairs avec lesquels il entretient des liens sociaux plus ou moins forts
(Grigorian et al., 2024). En effet, le degré d’appartenance au groupe
de la classe forge les émotions et les réflexions de 1’¢éléve tout en
influencant ses comportements et ses buts (Baumeister & Leary,
1995 ; Grigorian et al., 2024). Ainsi, au fur et a mesure des situations
vécues en classe, les pairs vont progressivement agir sur les normes
ainsi que les valeurs personnelles de 1’¢leve. Ce phénomene
facilitera ou génera 1’adolescent dans son cursus et ses buts selon
I’intervalle a combler pour se conformer a 1’identité du collectif
(Wentzel, 2013).

La solidification des liens avec les pairs est un enjeu majeur car
elle occasionne le développement des compétences sociales qui sont
elles-mémes correlées avec 1’acceptation par le collectif, la
popularité et le statut social (Wentzel, 2014). De cette facon, les
¢leves ayant un statut d’adolescent populaire aupres de la classe se
montrent plus coopératifs, sociaux et aidants en s’affirmant comme
moteur de la dynamique sociale construite (Chavez et al., 2022 ;
Wentzel, 2013, 2014). A I’inverse, la solitude causée par le manque
d’acceptation est néfaste pour I’engagement dans les apprentissages
car I’¢éleve ne peut pas compter sur les encouragements ou le soutien
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de ses camarades au cours de sa scolarité, le mettant en marge de la
classe (DeVries et al., 2018).

Il existe par conséquent une interdépendance entre les buts
d’accomplissement de chaque éleve et les relations entretenues avec
les pairs, qu’elles soient positives ou négatives (Deutsch, 1985).
Cette relation est d’abord décrite grace au concept de la crude law
of social relations (Deutsch, 1985) détaillant les climats de
coopération et de compétition qui peuvent résider dans un collectif
et leurs impacts sur les relations sociales. Cette loi ouvre la porte a
la recherche concernant la sensibilité de chaque €léve pour les buts
d’accomplissement poursuivis au sein de sa classe (Schenke et al.,
2015). Elle souligne ainsi tout particuliecrement I’interdépendance
qui réside entre les pairs a propos des buts d’accomplissement
poursuivis (Roseth et al., 2008) car chaque ¢leve développe un
attrait pour les comparaisons concernant les compétences acquises
et les objectifs visés (Eccles et al., 1993).

Il faut donc prendre en compte non seulement les buts
d’accomplissement de chaque éléve, mais aussi le contexte social de
classe dans lequel ils s’inscrivent afin de déterminer les raisons de
la réussite, de 1’échec et du progres (Wentzel, 2013).

Dans cette idée, le Tableau 1 présente les trois modeles
d’interaction entre les ¢€leves selon la structure des buts dominante
(coopérative, compétitive ou individualiste) (Roseth et al., 2008).
S’il y a une interdépendance sociale positive au sein de la classe, les
¢léves favorisent la coopération car chacun pense qu’il est
nécessaire que les autres atteignent leurs buts pour parvenir au sien.
Cela s’illustre par la promotion du succes de ses pairs, I’entraide, les
encouragements et le partage de son savoir. Les résultats obtenus
sont bénéfiques pour tous les participants et renforcent un peu plus
les relations sociales. En cas d’interdépendance sociale négative, la
structure des buts poursuivis est compétitive par la recherche de la
performance. Cela a pour conséquence la priorisation des bénéfices
personnels au détriment des relations sociales, qui sont génées par
le rejet et ’obstruction. Les buts individuels semblent ne pouvoir
étre atteints qu’a la condition que les autres ¢€leves n’atteignent
jamais les leurs. Enfin, I’individualisme — caractérisé par 1’absence
d’interdépendance — constitue la derniere structure des buts
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possible. Dans ces conditions, il n’y a pas d’interdépendance sociale
et chacun tente de parvenir a ses desseins sans aucunement se
préoccuper d’autrui. L’absence de lien met les bénéfices personnels
sur le devant de la scéne sans pour autant savoir ce que les autres ont
réalisé. Il faut tout de méme nuancer la théorie d’interdépendance
sociale car celle-ci n’est pas le seul facteur déterminant pour les
apprentissages, bien que suffisamment significatif pour €tre prise en
compte dans les pratiques enseignantes (Durik et al., 2009).

Tableau 1

Les interactions entre pairs et leurs conséquences selon la théorie
d’interdépendance sociale (Roseth et al., 2008, p. 225, traduction et
adaptation de [’auteur)

Conséquences

Structure Relations
Modéeles d’interaction Accomplissement .
des buts avec les pairs

Positif

Promotion de I’autre

Aide mutuelle

Partage des ressources et des Important Positives
informations

Agissements de maniére

fiable et confiante

Coopérative

YV VVVYV

Négatif

Opposition a I’autre

Obstruction de ’atteinte des

buts d’autrui

Rétention et/ou dissimulation Bas Négatives
des ressources et des

informations aux autres

» Agissements de maniére

méfiante

YV VYVV

Compétitive

Sans interdépendance

Aucune interaction

Indifférence pour les buts Bas Absentes
d’autrui, leurs efforts, leurs

résultats

YV VYV

Individualiste
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3. Les exigences scolaires et le stress ressenti
par les adolescents dans le cadre des
¢valuations sommatives

Carver et Scheier (1994) identifient trois moments-clés et
stressants dans le cadre de ’évaluation : 'anticipation (par les
révisions réalisées jusqu’aux échéances), I’attente des résultats et
les conséquences de ces résultats (passage au degré supérieur,
avenir, I’obtention du diplome, etc.).

Par le prisme du stress ressenti lors des révisions (et par
conséquent de ’anticipation ; Carver & Scheier, 1994), tous les €leves
rapportent a minima une expérience neégative lors d’une évaluation
sommative vécue (Carless et al., 2006). Les évaluations — des leur
anticipation par les éléves — peuvent apporter un sentiment de panique,
d’humiliation, de peur, d’incapacité, de tension, d’exposition ou
encore d’ignorance (Race, 1995). Ce qui est principalement
déterminant pour le ressenti des adolescents se traduit par le nombre
d’éléments qui sont stressants a propos de : la préparation, le respect
des échéances fixées par I’enseignant, la charge de travail pergue
(Eriksson & Sellestrom, 2010).

Ces ressentis — directement issus de la scolarité — s’ajoutent a
I’augmentation des problémes émotionnels constatés dans la vie des
adolescents et des jeunes adultes au cours de ces derniéres années, a
I’instar de la nervosité chronique et de la dépression (Lager et al.
2012 ; Pascoe et al., 2020). Les stresseurs scolaires corrélés au
quotidien des adolescents sont par cons€équent accompagnes par des
symptomes psychologiques qui proviennent de la pression scolaire
(Pascoe et al., 2020).

Ce phénomeéne se multiplie avec 1’augmentation du nombre
d’évaluations au fil de la scolarit¢ (Duckworth et al., 2012). La
multiplication des événements stressants via les évaluations limite
de surcroit le temps libre et la récupération des adolescents
(Henriksson et al., 2019). La réduction du temps consacré aux loisirs
fait naitre au sein des classes d’importantes conséquences négatives
communes a tous les adolescents en pesant sur leurs apprentissages
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(Eriksson & Sellstrom, 2010). L’apprentissage, 1’attention portée
aux enseignements, ou encore la capacit¢ de résolution des
problemes (O’Connor & Bevil, 1996) sont de cette manicre
inéluctablement impactés par I’augmentation des épisodes de stress
dus aux évaluations.

Tout porte a croire que 1’anticipation de 1’évaluation
sommative — a cause de ses fonctions, ses aspects, ses enjeux et ses
caractéristiques — serait stressante pour les adolescents,
particuliérement via la conscientisation des conséquences négatives
potentielles sur le bien-étre et les apprentissages (Denscombe,
2000 ; Morales-Castillo, 2023). Cette affirmation reste quelque peu
a nuancer. Putwain (2008b) affirme que le seul format de
I’évaluation (examen sur table, travaux pratiques, oraux, etc.), et
plus globalement ses caractéristiques, importe peu dans le ressenti
des adolescents, placant ses fonctions et ses enjeux comme facteurs
majeurs du stress.

L attente des réesultats est empreinte du contexte de la classe et
des interactions entre acteurs car elles influencent les attitudes du
collectif vis-a-vis des exigences scolaires (Eriksson & Sellstrom,
2010). En suivant cette idée, le contexte scolaire — s’il s’¢établit
comme vecteur des pressions sociales et scolaires — constitue un
espace compétitif favorisant un conséquent niveau de stress dans
’attente des resultats (Hesketh et al., 2010 ; Posselt & Lipson, 2016).
C’est donc précisément dans ce cadre que le stress est en partie issu
du jugement provenant d’autrui comme : les pairs, les enseignants et
les parents (Denscombe, 2000 ; Plancherel et al., 1997).

L’école devient des lors une source de facteurs de stress car
c’est en ce lieu que les problémes relationnels, la géne, la frustration
de ne pas répondre aux exigences et les problemes scolaires
surgissent (Eriksson & Sellestrom, 2010 ; Henriksson et al., 2019).
Par exemple, plus d’un tiers des éléves déclarent ne pas étre a la
hauteur des attentes et des exigences imposées par le contexte
scolaire (Henriksson et al., 2019). Cela est principalement di a la
tendance des ¢leves a vouloir prouver leurs capacités a répondre aux
prérequis pour la poursuite du cursus. En découle le développement
de comportements antisociaux (Butera et al., 2006) affaiblissant la
perception de I’aisance scolaire (Feld & Shusterman, 2015) et
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faisant chuter les performances au cours des €évaluations sommatives
(Putwain, 2008a).

Les exigences de performance épisodiques inhérentes aux
¢valuations sommatives deviennent ainsi plus importantes,
oppressantes et donc stressantes du point de vue des adolescents
(Suldo et al., 2009) car les conséquences des résultats obtenus
deviennent conscientisées.

Les adolescents consideérent finalement 1’évaluation sommative
comme ['une des caractéristiques fondamentales de [1’école
puisqu’elle matérialise les exigences scolaires, au méme titre que les
contraintes de travail ainsi que les enjeux d’avenir (Leipold et al.,
2019 ; Waters et al., 2014).
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4. La sélection et la validation d’outils de
mesure adaptés

4.1. Les outils de mesure des buts d’accomplissement

Dans le Tableau 2, nous avons répertori¢ différents outils de
mesure des buts d’accomplissement présents dans la littérature
scientifique. Les principaux axes dans lesquels s’inscrivent ces
outils sur les buts sont : I’approche, I’évitement et les déterminants
cognitifs. Ce sont ces mémes axes qui ont servi a la catégorisation
des domaines traversés par les outils détaillés.

Certains de ces outils sont exclusivement axés sur un seul
domaine : les déterminants cognitifs et la motivation des individus
dans I’accomplissement de la tache, a I’instar de la Multi-Motive Grid
(IMMG] ; Sokolowski et al., 2000) et du School Motivation Analysis
Test ([SMAT] ; Krug et al., 1976). Cette orientation est pertinente par
sa volonté de compréhension des affects inhérents au choix des buts
d’accomplissement, mais se limite aux croyances et aux ressentis des
participants. Plus largement, il peut étre remarqué qu’en dépit de leur
ancrage dans le contexte scolaire — dont la multiplicité des interactions
entre individus n’est plus a prouver et pour lequel la majeure partie
de ces outils ont été congus — ces outils conscrits dans le Tableau 2
n’offrent pas I’opportunité de mesurer au-dela des considérations
personnelles en omettant les choix percus chez les autres acteurs.

Les Patterns of Adaptative Learning Scales ([PALS] ; Midgley
et al., 2000) offrent tout d’abord la possibilit¢ au chercheur de
procéder a une catégorisation des buts d’accomplissement en
distinguant les buts de performance et les buts de maitrise. Les PALS
portent aussi une attention particuliere a la catégorisation des buts
de performance en comblant notamment les lacunes existantes dans
la distinction entre les buts de performance par approche et par
¢vitement (Anderman et al., 2003). L’outil a par ailleurs €té éprouve
— au travers de ces différentes échelles de mesure — au cours de
nombreuses recherches sur des populations estudiantines
hétéroclites (p. ex. Huang, 2012 ; Kaplan & Midgley, 1999 ; Zhao et
al., 2020). L’outil apparait comme cohérent, fiable et ayant une
grande validité structurelle (Jagacinski & Duda, 2001).
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Congues pour étudier les comportements, les affects et la
motivation des €tudiants dans I’environnement d’apprentissage, les
PALS s’inscrivent dans une optique de centration sur les orientations
et considérations individuelles plutot que les comportements
explicites. L’outil permet d’étudier non seulement les perceptions
des ¢leves du secondaire — les PALS ayant ét¢ développées a
I’origine pour une population adolescente — quant aux buts
d’accomplissement, mais également les perceptions des enseignants
grace a une version de 1’outil complétement adaptée pour eux.
Comme précisé dans ’article de Hulleman et al. (2010), les PALS
ont la vocation de mettre en exergue I’ensemble des buts
d’accomplissement subjectivement adoptés et ceux pergus chez
autrui, a I'inverse du Achievement Goal Questionnaire ([AGQ] ;
Elliot & McGregor, 2001) dont la centration est orientée vers le
langage normatif utilisé et favorisant les buts de performance.
L’outil permet par conséquent de mieux appréhender la culture
d’apprentissage dans le contexte ¢tudié — a I’instar de recherches
précédentes (Alivernini et al., 2018) — tout en mettant en exergue les
ressentis des participants dans ce contexte (Midgley et al., 1998).

Les PALS sont en outre un outil particulierement adaptable
selon les mesures a entreprendre. Les échelles étant validées
indépendamment les unes des autres, 1’outil permet au chercheur de
s¢lectionner celles qui semblent les plus appropri¢es aux objectifs
d’étude. Dans le cadre de cette recherche, nous avons opté pour la
version étudiante en sélectionnant les échelles axées sur les buts
percus chez les différents acteurs ainsi que sur les buts adoptés
personnellement (les buts personnels poursuivis par les €léves, les buts
percus dans la structure de classe et les buts pergus chez les parents).

Nous avons ainsi €carté les échelles relatives a I’enseignant lui-
méme (di a la redondance des items avec les échelles consacrées a
la structure de classe), les échelles portant sur les comportements,
croyances et stratégies, ainsi que les échelles a propos des ¢léments
de I’environnement personnel ayant moins d’impact sur les buts lors
des ¢évaluations sommatives comme le voisinage, ou les dissonances
entre la vie a domicile et la vie scolaire. En somme, la version du
questionnaire proposée dans notre €¢tude regroupe huit échelles pour
un total de 39 items abordant les buts adoptés par les €leves et la
perception de ces mémes buts chez leurs parents, pairs et enseignants.
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Tableau 2

Outils de mesure des buts d’accomplissement
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4.2. Les outils de mesure du stress général dans le cadre
scolaire

La fréquentation de I’école et le contact avec les pressions
scolaires et sociales inhérentes a 1’enseignement secondaire
(DuBois et al., 1992) font naitre des facteurs de stress dans le
quotidien des adolescents. Dans une volont¢ de mettre en
perspective le stress ressenti dans le cadre scolaire, ce travail de
thése nécessitait un outil capable de mettre en lumicre le stress
éprouvé par les adolescents face aux situations considérées comme
dépassant leurs ressources personnelles (Lazarus & Folkman, 1984).

Il existe un large éventail d’outils capables de mesurer le stress,
résultant du grand nombre d’approches envisagées pour aborder
cette thématique (Guillet & Hermand, 2006). En effet, motivées par
des considérations physiologiques, psychologiques, médicales, etc.
les recherches n’ont eu cesse de proposer des outils toujours plus
performants dans le but d’évaluer le stress, rendant par la méme
occasion impossible la création d’une liste exhaustive des outils
présents dans la littérature. Toutefois, le Perceived Stress
Questionnaire (PSQ), par sa capacit¢ a rendre compte du stress
ressenti par chaque individu dans des situations identifi€es
(Levenstein et al., 1993), semble un outil complet et clair se
focalisant essentiellement sur le vécu plutot que sur les faits. Cette
orientation vers une interprétation subjective des événements
s’illustre par une rédaction des items principalement dirigée vers le
verbe « ressentir ». Il est de surcroit un outil dont la validité n’est
plus a prouver au regard du nombre de recherches faisant appel au
PSQ dans des contextes socioculturels variés ainsi qu’aupres
d’échantillons de tout age (Karatza et al., 2014 ; Ohman et al., 2007).

Au regard de ses caractéristiques, nous avons naturellement eu
un intérét tout particulier pour cet outil a la fois concis, éprouvé par
la recherche et suffisamment transversal pour mesurer le stress
général ressenti par les adolescents dans le contexte scolaire.
Néanmoins, la version originale proposée par Levenstein et al.
(1993) a de nombreuses fois €té adaptée a des populations et des
situations variées (Fliege et al., 2005 ; Karatza et al., 2014). A notre
connaissance, aucune version du PSQ ciblant la population des
adolescents francophones n’a €té proposée. Pour pallier cette lacune,
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nous voulons profiter de notre intention de mesurer le stress général
des adolescents dans le cadre scolaire afin de confronter la structure
du PSQ a I’environnement de notre étude. Dans cette optique, des
analyses factorielles exploratoires (AFE) avec un premier
¢chantillon (Mabilon, 2022) ont conduit a des pistes de recherche
portant sur la validation d’une nouvelle version de I’outil pouvant
étre appropriée dans le cadre francophone (Genoud & Mabilon,
2024).

4.3. Les outils de mesure du stress scolaire spécifique aux
¢valuations sommatives

Comme répertori¢é dans le Tableau 3 ci-aprés, le nombre
d’outils de mesure du stress scolaire centrés sur les ¢leves du
secondaire est relativement limité. Nous souhaitions en effet un outil
qui ne soit pas exclusivement centré sur les €tudiants universitaires
comme le Student Stress Inventory ([SSI] ; Arip et al., 2015) ou le
Student-Life Stress Inventory ([SLSI] ; Gadzella, 1991) afin de
conserver la centration de notre questionnement sur les aspects
spécifiques de I’adolescence en tant que période charniere dans le
développement des €leves.

L’intérét porté sur un aspect spécifique de la vie scolaire des
¢leves telle que 1’évaluation sommative nous a également conduit a
préférer un outil dont les dimensions ciblent spécifiquement le
domaine scolaire en évitant une analyse étendue des pans du
quotidien des participants (vie personnelle, vie familiale, relations
sociales, etc.). C’est la raison pour laquelle I’Academic Stress
Questionnaire ([ASQ] ; Byrne et al., 2007), le Secondary School
Stressor Questionnaire ([3SQ]; Yusoff, 2015) et 1’Inventory of
College Student's Recent Life Expériences ([ICSRLE] ; Kohn et al.,
1990) ont éte écartés. Cette volonté de centrer I’outil sur une seule
facette de la scolarit¢ des adolescents nous a amené a ne pas
considérer des outils avec un nombre d’items important comme le
High School Stressor Scale ([HSSS] ; Burnett & Fanshawe, 1997)
qui sont aussi difficilement exploitables a cause de leurs échelles
psychométriques relativement faibles et de leur nombre important
de dimensions (Sun et al., 2011).
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Grace a sa validation aupres des adolescents de I’enseignement
secondaire, son nombre d’items restreint (16 items a travers cingq
dimensions), ses liens avec les notes obtenues, mais aussi avec les
attentes scolaires, et sa qualit¢ psychométrique satisfaisante,
I’Educational Stress Scale for Adolescents (|[ESSA]; Sun et al.,
2011) semble un outil tout indiqué dans le cadre de ce travail de
these. Les limites soulignées par les auteurs de I’ 5S4 mentionnent
I’impossibilité de prendre en compte de fagon holistique toutes les
facettes du stress scolaire. Ces limites ne s’averent pas
déterminantes pour notre travail. De surcroit, le développement de
ses items a principalement été effectué au travers de la littérature
asiatique et anglophone (Sun et al., 2011). C’est pourquoi, la version
proposée au cours de notre recherche (Mabilon, 2022) a été adaptée
et traduite pour resserrer les dimensions autour des enjeux scolaires
de I’évaluation sommative et ainsi exploiter le plein potentiel d’un
outil voulant rapporter les événements stressants tels que vécus par
les adolescents.

Dans le but de confirmer la structure de 1’outil avancée durant
I’é¢tape d’AFE de notre étude sur un échantillon réduit (Mabilon,
2022), nous avons effectué¢ des analyses en composantes principales
(ACP) et des analyses factorielles confirmatoires (AFC) au moyen
d’un second échantillon (Mabilon, 2024). Les AFC ont démontré la
validité de la structure du questionnaire adapté au cadre des
¢valuations sommatives dans I’enseignement secondaire. La Figure
1 détaille les coefficients standardisés pour les différentes
dimensions.
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Figure 1
Structure éprouvée de [’ESSA
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Tableau 3

Outils de mesure du stress scolaire
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5. La méthodologie de la recherche

Dans un premier temps, la méthodologie quantitative s’est
parfaitement adaptée a I’intérét porté aux €leves, leurs vécus et leurs
perceptions, en gravitant autour de la problématique concernant les
buts d’accomplissement et leurs liens avec le stress en évaluation
sommative. Cela a permis de construire et d'adapter des outils de
mesure capables d’étre transmis a un grand nombre de sujets sous la
forme d’échelles.

5.1. Les considérations épistémologiques de la méthode
quantitative

Principes généraux

La démarche de recherche mise sur son pole €pistémologique
afin de maintenir une distance critique nécessaire avec 1’objet de
recherche (Charmillot & Dayer, 2012). Dans cette idée, 1’approche
post-positiviste permet non seulement de se placer dans un
paradigme explicatif dans une volont¢ d’objectivation et
d’explication, loin de 1’objet de recherche ; mais également dans un
paradigme compréhensif par les liens unissant le chercheur — avec
ses croyances et ses représentations — au contexte socioculturel dans
lequel il évolue (Piron, 1996). L’approche post-positiviste de la
recherche en science sociale établie ’existence d’une réalité
objective et observable (ontologie réaliste) qui peut étre mélée a un
conditionnement endogéne, mais aussi exogene (Bachelard, 1938).
En d’autres termes, la réalité¢ ne peut étre observée que par des lois
probabilistes grace a un regard critique dans le but de rompre la
relation — empreinte de subjectivité — entretenue entre le chercheur
et son objet de recherche (Corbetta, 2003).

L’approche post-positiviste va donc au-dela de 1’approche
positiviste telle que décrite par Auguste Comte au XIX° siecle en
proposant une théorie critique a 1’ontologie réaliste (Cox, 2008). La
réalit¢ est — selon 1’approche post-positiviste — difficilement
objectivable si I’on se cantonne uniquement a des descriptions et des
analyses (Della Porta & Keating, 2008) car le savoir n’est pas
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simplement issu de lois naturelles et causales (comme proné par
I’approche positiviste) mais est influencé par son ancrage spatio-
temporel (Battistella et al., 2019). Le Tableau 4 tiré de Della Porta
et Keating (2008) met en avant les différences ontologiques et
¢pistéemologiques des deux approches.

Tableau 4

Considérations ontologiques et épistémologiques des approches
positiviste et post-positiviste (Della Porta & Keating, 2008, p. 23,
traduction de [’auteur)

. Approche post-
Approche positiviste pprochc p
positiviste
Considérations
ontologiques
Existence de la réalité Y 1 Objectivité et réalisme
. Objectivité et réalisme .
sociale critique
Possibilité de connaitre . .. o - ..
D Facilement saisissable Difficilement saisissable

la réalité
Considérations
épistémologiques

Dualisme : le chercheur Les connaissances sont

. et I’objet d’étude sont influencées par le

Relation entre le ) deux entités séparées chercheur
chercheur et son objet

Démarches inductives Démarches déductives

. Lois naturelles . .

Formes de savoir Lois probabilistes

Causalité

En adoptant une approche post-positiviste, le chercheur se place
dans une démarche déductive dont 1’objectif est de produire des
connaissances qui puissent étre généralisables tout en considérant
que cette validité acquise dans un contexte particulier ne puisse pas
étre applicable ailleurs, notamment dans des contextes
diamétralement opposés (Pesqueux, 2022).

L’approche hypothético-déductive est tout de méme la plus
indiquée pour la méthodologie quantitative. En effet, 1’ancrage
théorique de [D’approche permet d’analyser des situations
particulieres sous I’angle de paradigmes généraux. La démarche
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consiste a éprouver les théories via les hypotheses formulées par le
chercheur. A I’aide d’outils majoritairement quantitatifs et
d’analyses statistiques, le chercheur tente de déterminer la validité
de ses hypotheses pour certifier ou non les cadres théoriques testés
(Corbetta, 2003). Si les hypothéses sont validées et confirment la
théorie, celle-ci conserve son statut de connaissance confirmée.
Dans le cas contraire, la théorie est contestée, permettant de mettre
en exergue son caractére ¢loigné de la réalité objective. L’itération
de ce processus va permettre au chercheur — au fil des lois
probabilistes déduites des analyses de données — d’augmenter la
probabilité de la véracit¢ de la théorie (Pesqueux, 2022). Cela
s’inscrit dans le sillage de De Landsheere (1964) qui soutient que la
recherche n’est scientifique que si elle ameéne une certaine
prédictibilité des phénomenes et la geénéralisation des résultats.
L’approche hypothético-déductive est donc privilégice, bien que les
autres démarches (inductives ou abductives) puissent Etre
envisagées (Pesqueux, 2022).

Dans le cadre de cette recherche

Le caractére auto-rapporté des mesures de cette recherche
I’inscrit dans un cadre culturellement, socialement et éthiquement
emprunte, I’¢loignant d’un point de vue strictement neutre sur des
données accumulées et géneralisables dans tout contexte (Cox,
2008). Les considérations métathéoriques émergentes de manicre
personnelle et environnementale (Battistella et al., 2019)
représentent alors un enjeu majeur pour les analyses découlant de la
méthodologie quantitative composant ce travail de these. Par
I’approche post-positiviste, ce travail est ainsi en quéte d’objectivité
quant aux données analysées mais ne réfute en rien les biais apportés
par le vécu du chercheur, de 1’échantillon, leurs croyances, ainsi que
les effets contextuels sur les pratiques scientifiques. Cela a pour effet
d’entreprendre une étude de 1’objet qui puisse s’ancrer dans un
réalisme critique en considérant les facteurs intervenant dans le
cadre contextuel approché. Ce garde-fou ¢épistémologique
réinterroge perpétuellement la posture adoptée dans la prise de
position vis-a-vis de 1’objet en exer¢ant une influence sur la
démarche entreprise (Charmillot & Dayer, 2012).
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5.2. Mc¢thode quantitative

Toute donnée n’est pas bonne a prendre. L’identification des
bonnes données a collecter s’effectue sur la base de la question
de recherche, et en fonction du cadre conceptuel et théorique
adopté pour ladite recherche. Les données a collecter doivent
évidemment porter de fagon précise sur 1’objet de la recherche,
et en respecter les conceptualisations. Elles doivent constituer
la meilleure représentation empirique possible des concepts a
I’ceuvre dans cette recherche. (Tchibozo, 2019, p. 59)

L’adaptation des outils de mesure que nous avons realisée
—dont les fondements proviennent d’outils existants — est due a
I’inscription de notre démarche dans un cadre conceptuel et
théorique spécifique inhérent au contexte scolaire. Cette procédure
a permis de garantir la récolte des données nécessaires a la validation
ou I’invalidation de nos hypotheses.

La premiere partie de notre travail de theése s’est centrée sur le
processus d’¢laboration et d’adaptation d’outils concernant les buts
d’accomplissement, le stress ressenti a 1’école et au cours des
périodes d’évaluations sommatives. La deuxiéme partie de 1’étude —
consacrée aux stratégies de coping et au sentiment d’efficacité
personnelle des €léves du secondaire — a également été 1’opportunité
de valider et d’adapter d’autres outils existants.

Ainsi, les outils utilis€s pour cette premicre partie de notre
recherche — une fois les adaptations réalis€ées pour corroborer au
cadre de I’étude tout en respectant une qualité psychométrique
satisfaisante — ont porté notre focale sur les buts d’accomplissement
ainsi que le stress des adolescents dans le contexte scolaire. D une
part, nous avons cherché a appréhender I’influence des buts
d’accomplissement (adoptés par les €léves eux-mémes, mais aussi
percus chez leurs pairs, leurs enseignants ainsi que leurs parents) sur
le stress scolaire général. D’autre part, nous souhaitions observer
I’influence de ces mémes buts d’accomplissement sur le stress
inhérent aux évaluations sommatives. En différenciant le stress des
¢valuations sommatives du stress scolaire général, nous voulions
mettre en exergue la maniere dont les buts d’accomplissement
mesurés agissent sur le stress ressenti par les adolescents dans ce
contexte particulier empli d’enjeux scolaires et sociaux.
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Résumé

La prise en compte de l'impact émotionnel des évaluations sommatives sur le vécu
scolaire des adolescent-es ameéne a s'interroger sur la considération pour la note et ses
conséquences. Dans cette idée, cette recherche tente d'appréhender le lien des buts
d'accomplissement propres aux adolescent-es ainsi qu'a leurs relations (scolaires et
familiales), avec le stress scolaire ressenti par ces adolescent-es, notamment au cours des
évaluations sommatives. Les données récoltées prennent appui sur des mesures auto-
rapportées a l'aide d'un questionnaire auprés de 163 éléves de 11m année. Les résultats
mettent dans un premier temps en lumiére la part du stress scolaire expliquée par les
buts d'accomplissement, et établissent dans un second temps la contribution de ces
mémes buts au stress en période d'évaluation sommative. Les analyses démontrent que
la différenciation du stress scolaire et du stress lié aux évaluations notées est légitimée
par les contributions hétéroclites des buts d’accomplissement selon le contexte. L'article
souligne finalement la nécessité de s'intéresser a la considération des éléves pour la note
ainsi que pour ses enjeux inhérents tant sur le plan personnel que relationnel et social. Il
encourage l'idée d'une transition vers des évaluations soutenantes aux apprentissages -
accompagnées d'une communication limpide des objectifs ainsi que des résultats - avec
pour finalité une réduction des conséquences émotionnelles. En outre, il donne
I'opportunité de prendre en considération les perceptions qu‘ont les adolescent-es des
buts d'accomplissement adoptés par leurs pairs, leurs enseignant-es, leurs parents.

Mots-clés : stress, enseignement secondaire, adolescent-es, buts d’accomplissement,
évaluation sommative

Abstract

Studying the emotional consequences due to summative assessments on the
adolescents’ school experience tends to take into account the consideration on grades
and its consequences. In this belief, this research aims to grasp the link between
accomplishment goals and adolescents' school stress, specifically in summative
assessments periods. The findings were based on submitted questionnaires to 163
students in grade 11 and revealed distinct profiles amongst adolescents. On the one
hand, the results put in light the part of the school stress explained by accomplishment

Page 1


https://doi.org/10.48325/rleee.005.08

48 Publication n® 1

Mabilon — Buts d’accomplissement et stress en évaluation sommative

goals. They show how accomplishment goals predict the assessment stress on the other
hand. The analyses also prove that differentiation between school stress and assessment
stress is legitimate through accomplishment goals’ heterogeneous contributions,
according to the context. This paper underlines the importance of caring about
adolescents’ concern for grade and its stakes in personal, relational and social
frameworks. Moreover, it promotes a changeover to supportive assessments for learning,
with the aim to reduce emotional consequences thanks to transparent communication
on the learning objectives and the grades. Finally, the analyses give the opportunity to
consider adolescents' perceptions of accomplishment goals adopted by their peers,
their teachers, and their parents.

stress, high school, adolescents, achievement goals, summative assessment

1. Introduction

A I'heure du changement dans les directives relatives aux pratiques en évaluation édicté
par le Département de l'instruction publique, de la culture et du sport du canton de
Fribourg en Suisse (DICS, 2021), |"évaluation est appréhendée comme un soutien aux
apprentissages de maniére a réduire les conséquences émotionnelles néfastes et
améliorer la communication. Ces nouvelles directives mentionnent notamment la
clarification des objectifs de I'enseignant-e, le nombre d'évaluations selon les disciplines,
ou encore la méthode de communication des résultats. Il peut étre constaté que, au-dela
de |'évaluation en elle-méme, les enjeux attribués par les éléves sont pris en considération.
La place accordée a la note est de surcroit révélatrice de la centralité qu’elle acquiert dans
le cursus scolaire par sa capacité a dresser un bilan des connaissances et des compétences
acquises par I'éléve (DICS, 2021), orientant le parcours de celui-ci.

Dans un article portant sur I'importance de la note et la |égitimité de la gouvernance par
les résultats du point de vue des enseignant-es (Yerly & Maroy, 2017), les enseignant-es
interrogé-es évoquent spécifiquement la pression vécue par les éléves en classe car ce sont
leurs performances académiques qui sont soumises au jugement. La volonté de performer
est d’autant plus vraie que |'école se pose socialement comme un moyen d’orientation, de
sélection et de hiérarchisation (Dornbusch et al., 1996) s'appuyant sur |'évaluation
sommative et sa vocation a rendre compte du niveau d'atteinte des objectifs et des attentes
explicitées. De ce fait, les notes résultantes sont une photographie des acquis des éléves,
reflétant par la méme occasion le niveau scolaire.

C'est pourquoi, les adolescent-es se montrent concerné-es par I'évaluation sommative via
la conscientisation de la valeur de la note dans l'acquisition des diplédmes et 'admission
scolaire (Gelhaar et al., 2007). Le regard des éléeves est alors un outil en vue d'appréhender
les enjeux de I'évaluation sommative, rendant possible la compréhension des buts qu’elles
et ils se sont fixé-es en réponse aux attentes scolaires. Dans cette idée, une mesure
auto-rapportée des buts d'accomplissement personnels adoptés (Midgley et al., 2000)
permet de connaitre les objectifs propres a chaque éléve dans une volonté de maitrise ou
de performance scolaire (Nicholls, 1984). Selon les buts favorisés lors des évaluations, le
stress ressenti sera amoindri ou - au contraire - conséquent (Ames et al., 1977). En plus de
cela, il faut souligner que les performances académiques agissent également sur le stress
et 'appréhension de |'orientation chez les adolescent-es (Moyne et al., 2018). Par ailleurs,
une telle mesure conduit aussi bien aux buts d’accomplissement adoptés personnellement
qu'a ceux percgus au travers des relations avec les pairs, les enseignant-es, ou encore les
parents.
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La recherche présentée se penche sur le lien entre les buts d’accomplissement (en prenant
en compte les buts adoptés par les adolescent-es, mais aussi les buts percus chez leurs
pairs, leurs enseignant-es ainsi que leurs parents) et le stress ressenti en rapport avec
I'école, notamment lors des évaluations sommatives. Un tel lien a d'ores et déja été en
partie documenté dans le domaine sportif auprés d'athletes de haut niveau (Daumiller et
al., 2022). En effet, I'étude démontre que les buts d'accomplissement sont de bons
prédicteurs du stress et du burnout. Il est par exemple spécifié que les athlétes visant des
buts de maitrise - via une forte volonté de développement des compétences - sont plus
résistant-es et résilient-es aux symptémes de stress et d’épuisement émotionnel. De tels
résultats se retrouvent également lorsque le burnout est étudié chez les chercheurs et
chercheuses universitaires. En particulier, les buts visant a éviter les taches a accomplir sont
clairement en lien avec le développement du burnout (Daumiller & Dresel, 2020). Il s'avere
par conséquent pertinent d’examiner si des liens similaires se retrouvent dans le contexte
scolaire, auprés d'adolescent-es du degré secondaire afin de pouvoir appréhender la
transversalité potentielle de ces résultats.

2. Cadrage Théorique

2.1 L’évaluation sommative comme vecteur de compétition
et de pressions relationnelles

Le Plan d'Etudes Romand (PER) détermine le cursus éducatif des éléves de Suisse Romande
et définit la place de I'école dans la société: « L'école publique assume des missions
dinstruction et de transmission culturelle aupres de tous les éléves. Elle assure la
construction de connaissances et |'acquisition de compétences permettant a chacun et
chacune de développer ses potentialités de maniére optimale » (CIIP, 2003, p. 1). Le cursus
des éléves est donc un processus visant I'acquisition d'aptitudes nécessaires au suivi de
formation tout au long de la vie. Le secondaire est, dans cette idée, une étape
d'avancement synonyme d’'accroissement des attentes (Moksnes et al., 2010) en
augmentant par exemple le nombre d’'évaluations et leur complexité (Duckworth et al.,
2012).

Parmi les méthodes évaluatives possibles, |'évaluation sommative offre I'opportunité
d'évaluer la performance et la réalisation des éléves en incluant un format d’analyse et
d’examination (Gipps, 2002). Selon l'article 37 de la Loi sur la scolarité obligatoire du canton
de Fribourg en Suisse (Etat de Fribourg, 2014), I'objectif affiché consiste a permettre aux
éleves de développer les compétences requises par le plan d'études. Pour cela,
I'évaluation devient un outil situant les apprentissages des éleves en communiquant leur
progression et en mettant en lumiere leurs acquis et leurs difficultés. Elle dresse un bilan
de ce que les éléves ont acquis au cours de leur parcours. Elle dépend ainsi des pratiques
scolaires d’évaluation et de la procédure de notation appliquée au sein de la classe
(Amigues & Zerbato-Poudou, 1996). Les évaluations sont donc des bilans des
apprentissages mesurables et quantifiables soumis a des appréciations subjectives,
amenant a des erreurs de mesure et provoquant par la méme occasion une reproduction
de la compétition (Amigues & Zerbato-Poudou, 1996 ; Butera et al., 2011).

Les adolescent-es évoquent de ce fait un jugement par les notes : ils intégrent cette valeur
induite lors des épisodes récurrents d'évaluation sommative (Merle, 2002 ; 2007). Les
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situations décrites par les éléves au cours des évaluations notées semblent en tout point
correspondre a celles rencontrées par les adultes, a l'instar de la notion de hiérarchie, de
contréle, de résultats, d'échéances, etc. (Modin et al.,, 2011). En conséquence, une
multiplication des évaluations sommatives contribue a l'apparition de nouveaux stresseurs
(Waters et al., 2000) ainsi qu'a une augmentation de la pression académique (Isakson &
Jarvis, 1999). Cette pression académique prenant place dans un environnement social, elle
est ressentie a travers |'entourage de l'éléve, c'est-a-dire les relations aux acteur-rices
prenant part a leur scolarité. Le role de I'école revét ainsi une grande importance dans la
vie quotidienne des éléves car c’est par sa scolarité que I'enfant va pouvoir se développer
socialement et ressentir les pressions inhérentes a son parcours scolaire. Au travers de
I'établissement et du maintien des relations entre pairs ou avec les enseignant-es, les éleves
ont ainsi la possibilité de créer des repéres, des habitudes pour maintenir un ancrage dans
les réalités et les demandes scolaires (Esparbés-Pistre et al., 2015).

Ces relations sont notamment présentes dans la structure de classe. Ce concept fait
référence a la maniere dont'enseignant-e concoit et ameéne les activités en classe, |'autorité
exercée, et I'évaluation des éleves (Bergsmann et al., 2013). Les paramétres de la structure
de classe orientent les buts ainsi que la motivation des éléves (Ames, 1992). Chaque éléve
se développe ainsi au rythme des influences amenées par: son propre vécu (Stipek &
Hoffman, 1980), les enseignant-es (Marshall & Weinstein, 1986 ; Weinstein & Middlestadt,
1979), les pairs (Ryan & Deci, 2000), ou encore les acteur-rices du cadre familial (Ames &
Archer, 1987 ; Parsons et al., 1982).

Les enseignant-es sont en partie sources des pressions subies par les éleves. Par exemple,
lors d'une série d'études menées en Suisse auprés de plusieurs centaines d'adolescent-es
(Glntzer et al., 2015), la majorité des participant-es (dgé-es de 15 a 21 ans) déclarent
qu'elles et ils ressentent de la pression de la part des enseignant-es. Toutefois, ces
dernier-éres peuvent également faire figure de soutien instrumental et émotionnel.
(Danielsen et al., 2009 ; Niemiec & Ryan, 2009). Par voie de conséquence, le bien-étre des
éleves est affecté par les enseignant-es et leur degré de soutien (Ferguson et al., 2019).
L'impact sur le bien-étre des éléves s'exerce en particulier au travers des pratiques
évaluatives qui ont tendance a soutenir la pression ressentie notamment via le
management par les résultats qu’elles encouragent régulierement au sein d'une culture de
I'évaluation exigeant de « rendre compte » (Thélot, 1994).

Outre les enseignant-es, les pairs ont elles et eux aussi un réle a jouer dans le soutien social
et le développement de la motivation par le biais des relations (Ryan & Deci, 2000). La
présence de cette force de soutien et des liens amicaux entre les éléves est d’autant plus
importante dans cette période de transition qu'est l'adolescence. Etre entouré-e
socialement donne lieu a une reconnaissance sociale et une connaissance accrue des
exigences de la société (Matheny et al., 1993). L'amitié permet d'étre plus coopératif-ve en
donnant l'opportunité de faire partie d'un collectif s'établissant comme ressource aidante,
tout en développant la confiance en soi (Newcomb & Bagwell, 1995). De plus, des
recherches (e.g., Wentzel et al., 2004) ont démontré une corrélation positive entre les
relations amicales avec des pairs et l'obtention d'une bonne note, le collectif se
démarquant par son soutien dans le domaine académique. La valeur de la note est, de
cette fagon, un parametre fondamental dans le développement des adolescent-es car c'est
par elle que peut se jouer la catégorisation sociale des éléves (Brown, 2004). En effet, la
réussite académique est directement corrélée avec I'acceptation par les pairs (Wentzel &
Asher, 1995): si de mauvaises notes vont amener un jugement négatif de la part des
enseignant-es et des parents, elles ont également un impact sur le statut vis-a-vis des pairs.
Par ailleurs, les conséquences psychologiques directes sur la vie de I'éleve sont notables
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(Butera et al., 2006). Dans cette idée, la note entretient la comparaison ascendante avec
autrui, devenant le catalyseur de conséquences négatives sur les plans personnel et social
(Blanton et al., 1999). La note prbéne ainsi la tendance a la promotion de soi et a la
compétition individuelle dans une optique de « rivaliser avec les amis et les collégues, voire
les dépasser » (Glntzer et al., 2015, p. 8). Il peut étre conclu que cet aspect de |'évaluation

sommative fait naftre une source de potentiels conflits et de pressions (Seiffge-Krenke et
al., 2001).

Dans le cadre familial, il est admis que I'implication parentale dans le parcours scolaire des
éleves est un élément important et conditionnant la réussite (Jeynes, 2007), notamment au
secondaire. Les parents formulent, par leur implication, leurs propres attentes a propos du
niveau scolaire et du développement de leur enfant. Par exemple, de grandes espérances
parentales peuvent peser sur la trajectoire académique de leurs enfants (Yamamoto &
Holloway, 2010). Ces considérations aménent a intégrer les parents en tant que partie
prenante majeure du parcours scolaire des éléves car leur influence sur les notes obtenues
et donc la réussite induit des demandes et une pression non négligeables. En effet,
demander a fournir des efforts pour obtenir la meilleure note possible est un discours
récurrent et entretenant le culte de la réussite tout comme la pression parentale (Duclos,
2011 ; Meirieu & Pontalis, 2011). Cependant, I'implication des parents - en cas d’orientation
vers la maitrise des apprentissages - apporte une considération et un soutien face au travail
scolaire en démontrant un intérét pour la vie de I'éleve (Grolnick & Slowiaczek, 1994). Le
soutien ainsi formulé permet de développer la motivation et I'intérét nécessaire a un
apprentissage dirigé vers la maitrise des connaissances et des compétences (Wentzel,
1998). Il favorise également la structuration des apprentissages et la construction d'un
environnement favorable au sentiment de compétence ainsi qu'a I'autonomie (Pomerantz
et al., 2005 ; Chatzikyriakou et al., 2019). Les bénéfices pour les éléves sont mesurables a
travers le temps (e.g., Pomerantz & Eaton, 2001) si l'intervention des parents s'attache a
I'autonomie et a l'aide plutot quau contréle (Pomerantz et al., 2005) dans une dynamique
d'accompagnement affectif positif (Assor et al., 2004). De fait, une implication orientée vers
le processus d'apprentissage permet d'insister sur I'importance de |'effort tandis qu'une
implication orientée vers |'éleve a pour conséquence une mise en avant des attributs
individuels, de la performance et de la déception lors de mauvais résultats (Gottfried et al.,
1994). Par lI'importance de leur influence, les buts recherchés par les parents peuvent
prédire significativement |'orientation des buts chez les éléves concernant leur scolarité
mais également leur implication au sein de la classe (Gonida et al., 2009), se démarquant
des autres acteur-rices scolaires.

En d'autres termes, |'école est un facteur de pressions car elle contribue a transmettre les
croyances sociales liant les résultats et les dipldmes au monde professionnel (Inchley et al.,
2016 ; Martin & Marsh, 2008 ; 2009). Ainsi, la réussite scolaire améne |'éléve a avoir de
meilleures ambitions professionnelles gréce a sa connaissance du lien entre succes
académique et réussite professionnelle (Gelhaar et al., 2007 ; Murat & Rocher, 2002 ;
Seiffge-Krenke et al., 2012). Dans cette idée, I'éléve peut considérer que réussir
académiquement revient a réussir dans sa vie et obtenir une certaine satisfaction voire une
reconnaissance sociale (Feld & Shusterman, 2015). Les éléves sont ainsi encouragé-es a
avoir un niveau d'éducation élevé via les notes et les qualifications obtenues, au prix de la
mise en compétition, la promotion de la méritocratie par les résultats et des nombreuses
conséquences négatives pour le bien-étre intra- et inter-personnel (e.g., Dubet, 2004 ;
Duru-Bellat, 2008 ; Duru-Bellat & Tenret, 2009). L'adolescence, en tant que période de
transition et de transformation, met alors I'accent sur la compréhension du cadre quotidien
dans une perpétuelle quéte d'acceptation par autrui et d'affirmation identitaire. Pour
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finalement accomplir et baliser leur cursus, les adolescent-es établissent des buts qui sont
majoritairement influencés par les parents, mais aussi par les pairs et les enseignant-es.

2.2 Les buts d’'accomplissement inhérents a la scolarité

Les buts d’accomplissement sont des objectifs qui engendrent la création de cadres chez
les individus afin qu’elles et ils soient en capacité d'interpréter et de réagir aux événements
(Elliott & Dweck, 1988). Il faut prendre en considération aussi bien les caractéristiques
individuelles que les conditions environnementales dans lesquelles elles et ils évoluent,
sans quoi il estimpossible d'appréhender les structures sous-jacentes aux buts adoptés par
les acteur-rices (Cosnefroy, 2004). Le choix des buts de chacun dépend donc non
seulement de dispositions personnelles mais aussi de facteurs situationnels, |'altérité
pouvant servir de support informationnel et de source de comparaison (Buchs et al., 2004).
Schunk et Greene (2018) soulignent alors un aspect stratégique dans le choix des buts car
il est nécessaire que les éleves puissent apprendre tout en satisfaisant les attentes liées aux
évaluations. Il y a ainsi un effet des pratiques d'évaluation sur la perception et les
interprétations subjectives que les éléves se font de la structure de classe, comme l'affirme
un grand nombre d'études (e.g., Ames & Archer, 1988 ; Anderman & Anderman, 1999).

Il existe deux types de buts d'accomplissement: les buts de maitrise et les buts de
performance. La distinction de ces deux types de buts est primordiale car les buts de
performance et de maitrise aménent une différenciation de la perception que chaque éléve
acquiert a propos du contexte d'apprentissage scolaire. L'éléve procéde non seulement a
une considération de ses propres buts, mais également des buts percus chez autrui,
donnant lieu a l'interprétation des caractéristiques de la structure de classe et du cadre
familial. Les buts ainsi attribués a chacune des parties prenantes (les enseignant-es, les pairs
et les parents) sont déterminants pour le parcours de |'éléve et engendreront par la suite
différents patterns de stratégies d'apprentissage, de rapport aux téches difficiles,
d'attitudes dans la classe, de croyances sur les causes des succes et échecs, etc. (Ames &
Archer, 1988).

2.2.1 Les buts de performance

Les buts de performance sont, selon Nicholls (1984), une volonté de compétence en
comparaison a autrui, un désir de se montrer comme meilleur-e que les autres. D'autres
recherches ont plus tard distingué une tendance a l'approche d'une tendance a I'évitement
(Elliot & Harackiewicz, 1996). L'approche se caractérise par la démonstration de sa propre
compétence quand |'évitement veut éluder la démonstration de son incompétence. Il y a
donc dans les buts de performance par approche un objectif d'étre meilleur-e que les
autres et d'éviter les jugements négatifs quand les buts de performance par évitement se
cantonnent a une volonté de sembler moins en difficulté que les autres (Darnon et al.,
2007).

Comme évoqué précédemment, l'attribution des buts chez autrui va étre déterminante
dans le choix des buts adoptés. En se dirigeant vers des buts de performance, les éléves
sont dans une dynamique de comparaison sociale ascendante (Bounoua et al., 2012),
souvent mélée a des émotions négatives telles que la honte (Putwain et al., 2013). Par
conséquent, insister sur les buts de performance entrainera des conséquences négatives
sur la motivation et les comportements des éléves (Urdan et al., 1998). Plus concrétement,
les buts de performance par approche ameénent de bonnes performances académiques a
court terme au prix d'un apprentissage de surface (e.g., Darnon et al., 2009 ; Elliot &
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McGregor, 2001). Ainsi, de tels buts sont nuisibles a la qualité des apprentissages en
conduisant a des performances non optimales pour les résultats scolaires sur le long terme.
Il est également admis que ce type de but génére un comportement entravant les relations
sociales, par exemple en procédant a de la rétention et/ou de la modification
d'informations lors d'échanges avec des pairs (Poortvliet et al., 2009). Les buts de
performance par évitement sont quant a eux vecteurs de mauvaises performances
académiques et d'un faible sentiment d'efficacité personnel (Darnon et al., 2009 ; Elliot et
al., 2011).

L'une des principales causes de cet apprentissage de surface préjudiciable pour la qualité
des enseignements est I'évaluation sommative qui s'inscrit comme un catalyseur a ce
processus de démonstration de la performance (Knight, 2002). A titre d'exemple, les
mauvaises performances académiques illustrées par les notes obtenues encouragent a
tendre vers les buts de performance par évitement (e.g., Pulfrey et al., 2011 ; Van Yperen
etal., 2014).

Chaque acteur-rice développe ainsi ses propres buts, influencés par la structure de classe
et les attentes et comportements d'autrui. Cette adoption de but n’'est pas sans
conséquences sur les ressentis des individus. Dans un cadre ou I'évaluation sommative
revét une grande importance dans le cursus scolaire, le stress est une des composantes du
vécu des éléves. En d'autres termes, les notes, les évaluations et les attentes scolaires
constituent des vecteurs de stress chez les adolescent-es (de Anda et al., 2000).

2.2.2 Les buts de maitrise

Nicholls (1984) définit les buts de maitrise comme ['évaluation des compétences
spécifiques a la réalisation d'une tdche dans une volonté d'apprentissage et d'amélioration.
Les éléves ciblent un développement de leurs compétences et la maitrise de nouvelles
notions (Carré & Fenouillet, 2009).

Insister sur la pertinence du travail académique et I'importance de I'effort, ameéne les éleves
- particuliérement au primaire et au secondaire - a s'orienter vers des buts de maitrise
personnels (Anderman & Anderman, 1999). Stipek et al. (1998) ont remarqué que les
enseignant-es pronant I'importance de ces objectifs ont des étudiant-es rapportant un plus
haut niveau de maitrise, d’enthousiasme et des émotions positives. Les chances qu'un-e
éleve utilise des stratégies d'apprentissages efficaces sont en lien avec la saillance des buts
de maitrise via I'expérience dans la classe (Ames & Archer, 1988).

En outre, lorsque I'éleve s'oriente vers des buts de maitrise, le développement de ses
compétences est positivement lié a ses performances académiques via la régulation
centrée sur la tache plutdt que sur la comparaison sociale de ses compétences (e.g.,
Darnon et al., 2006 ; Darnon et al., 2007 ; Van Yperen et al., 2014). Il est question ici des
buts de maitrise par approche du succes. Les buts de maitrise par évitement se
caractérisent quant a eux par la peur de la régression ou de I'incompréhension. L'évitement
est cependant préjudiciable pour la progression académique en impactant 'engagement,
I'effort et I'organisation. Les effets des buts de maitrise par évitement semblent négatifs
mais néanmoins ténus, évoquant la prudence a accorder aux résultats (Van Yperen et al.,
2014). D'autres études (e.g., Ciani & Sheldon, 2010 ; Strunk, 2014) mentionnent par ailleurs
la difficulté de mesurer les buts de maitrise par évitement. La rareté de I'utilisation de ce
type de but par les participant-es, mélée a une confusion entre buts de maitrise par
approche et par évitement, entraine |'altération des résultats. C'est pourquoi, la présente
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étude renonce a prendre en considération la distinction entre approche et évitement
concernant les buts de maitrise et adopte le modele trichotomique.

2.3 Le stress et les évaluations sommatives

Par définition, I'évaluation sommative est majoritairement employée pour rendre compte
de la progression des éléves, la note devenant un élément-pivot au cours de leur cursus.
Dans cette idée, |'étude de de Anda et al. (2000) souligne que les évaluations et les notes
sont vécues comme des facteurs de stress importants pour prés de 60% des participant-es.
L'évaluation obtient donc le statut d'événement émotionnel (Boud & Falchikov, 2006) en
prenant une place non négligeable au sein des tracas quotidiens (Plancherel et al., 1997),
a l'instar des appréhensions ressenties (Carless & Lam, 2014). Outre le stress di a
I"évaluation en elle-méme, les éleves ressentent un stress significatif durant la préparation
de celle-ci (Chee-Cheong, 1999). Une fois cette phase derriére eux, c'est le temps limité
pour la réalisation de I'épreuve qui augmente le niveau de stress (Craddock & Mathias,
2009).

L'apprentissage des éléeves est par conséquent ponctué par le vécu en période
d’'évaluation. Dans |'optique de suivre la cadence, plus de 90% des éleves se sont mis-es
des exigences de performance (Henriksson et al., 2019) dans le cadre de leur scolarité. De
plus, le changement significatif de la fréquence des périodes d’évaluation au secondaire
est favorable a l'accroissement du nombre de stresseurs (Waters et al., 2000). Dans une
étude de Henriksson et al. (2019), trois quarts des participant-es affirment que les
demandes scolaires de production sont stressantes et plus des deux tiers des éleves
stressent si elles et ils ne s'estiment pas productif-ves. En somme, la pression scolaire
excessive augmente les affects négatifs autant que les problémes psychosomatiques,
engendrant des conduites préjudiciables plus réguliéres (violence physique et verbale,
colére etc.) et des symptdmes émotionnels notables (Plenty et al. 2014).

Il faut ajouter a cela la difficulté des évaluations qui ne cesse d'augmenter avec
I'avancement dans les degrés (Suldo et al., 2009). Un grand nombre d'études mettent en
lumiére que la détresse éprouvée lors des situations évaluatives requérant une bonne
performance académique acquiert le statut de préoccupation majeure et de premiére
cause de stress (e.g., Gallagher & Millar, 1996 ; Kyriacou & Butcher, 1993 ; Merle, 2012).
Alors que 89% des éleves sont stressé-es a l'idée de recevoir un mauvais résultat (Plancherel
etal., 1997).

En prenant appui sur le constat dressé par Issaieva et Crahay (2010) sur les évaluations
scolaires - tout comme leurs répercussions - sur les apprentissages et les affects des
éleves :

Ainsi, lorsque |'évaluation scolaire met |'accent sur le rendement et compare les éléves en
fonction de leurs résultats, ceux-ci se focalisent prioritairement sur les performances, ce qui, en
cas de difficulté, peut provoquer anxiété, baisse de la perception de ses compétences scolaires,
évitement et désengagement des taches scolaires. A l'inverse, dans des contextes évaluatifs qui
privilégient I'évaluation de |'état des connaissances des éleves dans le but de diagnostiquer leurs
difficultés et de les faire progresser, ces derniers portent plus d'intérét a la maitrise des savoirs,
adoptent des buts d’apprentissage, redoutent moins de commettre des erreurs et s'investissent
davantage dans les taches. (p. 34)
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Il peut étre constaté que les demandes formulées dans le cadre des évaluations
sommatives peuvent en somme affecter les buts résultant des affects, de la cognition et de
la performance en encourageant par exemple la comparaison sociale, le focus sur la
compétence, la participation, le développement de soi, etc. (Ames et al., 1977 ; Covington,
1984 ; Covington & Omelich, 1984). Les buts de performance et d'évitement de |'échec
sont décrits comme les causes prépondérantes a I'augmentation des affects négatifs et de
la peur de l'échec (Sideridis, 2008). A contrario, les buts de progression et de
développement des compétences créent une force de soutien nécessaire aux
apprentissages, a la motivation et au bien-étre émotionnel (Plenty et al., 2014).

Cette recherche s'inspire de ces études dans |'optique de comprendre dans quelle mesure
les buts d’accomplissement adoptés par les acteur-rices scolaires et familiaux influent sur
le stress ressenti par les éleves du cycle d'orientation (secondaire), notamment dans le
cadre des évaluations sommatives. Si les recherches mentionnent l'impact des buts
d'accomplissement adoptés par les acteur-rices sur les ressentis et les apprentissages, il
faut pouvoir s'attendre a ce que ces buts prennent place lors des évaluations notées,
lorsque les enjeux sont forts et le contexte pressant. Ainsi, la recherche entreprise tente
d'appréhender le lien entre les buts d'accomplissement et le stress (a I'école en général et
durant les évaluations) sur la base des perceptions et ressentis des éléves en s'attachant a
différencier les buts percus chez chacun-e des acteur-rices étudié-es ainsi que leur influence
propre sur le stress des adolescent-es.

3. Méthodologie

3.1 Approche épistémologique

L'étude présentée adopte une approche post-positiviste qui considere les données comme
un reflet de la réalité telle que vécue par I'échantillon concerné, tout en admettant un biais
subjectif certain di a une méthodologie s'appuyant sur des mesures auto-rapportées
(Battistella et al., 2019). Bien que la quéte émanant de cette recherche provienne d'une
volonté de compréhension des phénomeénes prenant part au parcours des éléeves, son
mode de collecte des données par questionnaire apporte des biais conditionnés par le
contexte environnemental et les croyances personnelles.

De la, I'étude vise a : confirmer ou non les hypothéses de recherche formulées quant aux
dimensions analysées, développer les connaissances utiles aux acteur-rices scolaires, et
fournir de nouvelles pistes pour envisager la pratique notamment concernant I'évaluation
des apprentissages (Stokes, 1997). L'approche tend finalement a obtenir des pistes
d'approfondissement pour la recherche sur la population étudiée par le biais de
I'échantillon sélectionné.

3.2 Contexte et participant-es

L'étude s'est déroulée via la passation d’'un questionnaire ad hoc dans le canton de
Fribourg auprés de deux établissements francophones du secondaire | (cycle d’orientation
- CO). Les 163 participant-es sont des éleves de derniére année du CO (11°™ HarmoS)
ayant entre 14 et 17 ans avec un dge moyen situé a 15.2 ans (SD = 0.60). L'échantillon est
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composé de 66 filles, 92 garcons et cing éléves non genré-es, issu-es de niveaux
d’'exigences (filieres) différents.

3.3 Instruments de mesure et passation

La passation du questionnaire s'est faite en ligne au sein de leur établissement scolaire
(durant le temps de classe). A I'aide du logiciel LimeSurvey, chaque participant-e s'est vu-e
attribuer un code de participation aléatoire afin que les données récoltées soient
capitalisées et anonymisées, comme explicité au début du questionnaire. Le questionnaire
est divisé en trois parties distinctes telles que décrites dans les prochains paragraphes.

3.3.1 Perception du stress ressenti au cours de la scolarité

La premiere partie du questionnaire est directement inspirée du Perceived Stress
Questionnaire (PSQ) développé par Levenstein et al. (1993) et traduit pour cette étude. Cet
outil permet d'avoir une perception subjective des événements, la réponse émotionnelle
des éleves interrogé-es et la fréquence des états émotionnels vécus. La version originale
du PSQ compte 30 items appartenant a sept facteurs : la Pression sociale, la Surcharge,
I'lrritabilité, I'’Abattement, la Fatigue, I'Inquiétude et la Tension. Les items prennent la forme
d'affirmations (e.g., Je me sens critiqué-e ou jugé-e.) dont les réponses se situent sur une
échelle de type Likert allant de 1 (Jamais) a 4 (Trés fréquemment). Pour plus de précision
dans les mesures, nous avons opté pour une échelle de Likert a six échelons : de 0 (Jamais)
a 5 (Tres fréquemment). Des analyses factorielles exploratoires ont permis de vérifier la
validité de la structure du questionnaire aprés traduction. L'échantillon de cette étude
n'ayant pas la taille recommandée par Hair et al. (1998) pour réaliser les analyses, nous
avons utilisé un échantillon de 607 répondant-es au PSQ. Les mesures de |'équation
d’échantillonnage Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) et du test de sphéricité de Bartlett ont établi
la pertinence des données pour la factorisation : KMO = 0.96 ; test de Bartlett : x%(435, N =
607)=8736.90, p < 0.01. Les sept facteurs obtenus par analyse en composantes principales
sont : la Pression sociale (4 items ; 4.15% de la variance), la Surcharge (7 items ; 39.31% de
la variance), I'lrritabilité (3 items ; 2.93% de la variance), 'Abattement (3 items ; 3.67% de la
variance), la Fatigue (2 items ; 2.68% de la variance), I'Inquiétude (4 items ; 4.61% de la
variance), et la Tension (7 items ; 7.99% de la variance). Les 30 items expliquent au total
65.34% de la variance des données. Ci-dessous, le Tableau 1 représentant la saturation des
items pour chaque facteur.

Tableau 1
Saturation des items selon les sept facteurs du PSQ
Echelles Items Saturation
Pression Je me trouve dans des situations de conflit en raison des notes que 24
sociale j'obtiens en classe. '
Je me sens critiqué-e ou jugé-e selon les notes que j'obtiens. .60
Je me sens seul-e ou isolé-e. .60
Je subis des pressions de la part d'autres personnes (parents, ami-es, 47
professeurs...) pour obtenir de bons résultats. '
Surcharge | jaj 5 sensation d'avoir trop de choses a réviser pour les évaluations. 76
J'ai l'impression qu’on m’en demande trop pour préparer les 71
évaluations. '
Je ressens que la pression augmente de plus en plus jusqu‘a 60

I"évaluation.

Page 10 La Revue LEeE

<



Publication n® 1 57

Mabilon — Buts d’accomplissement et stress en évaluation sommative

J'ai l'impression de devoir me dépécher. .60
Je ne sais pas comment m’'organiser pour préparer mes évaluations 60
tellement il y a de travail. ]
J'ai le sentiment d’étre surchargé-e par le nombre d'évaluations a 54
préparer. )
Lorsqu'il y a des évaluations a préparer, je trouve encore du temps 51
pour moi.
Irritabilité Je me sens calme. .86
J'ai le cceur léger. 49
Je me sens reposé-e. .37
Abattement | J'ai I'impression de travailler sur des choses qui me plaisent vraiment. .83
Je prends du plaisir a ce que je fais. .80
J'ai l'impression de faire les choses par obligation. .70
Fatigue Je sens que rien de grave ne peut m'arriver. 71
Je me sens plein-e d'énergie. 42
Inquiétude | J'ai peur de ne pas atteindre mes buts. 79
Je m'inquiete pour la note que j'aurai a I"évaluation. .78
J'ai beaucoup d'inquiétudes. .62
Je me sens découragé-e. A7
Tension Je me sens fatigué-e. 67
Je me sens tendu-e. .60
Je me sens irritable ou de mauvaise humeur. .60
J'ai de la difficulté 8 me détendre. .59
Je me sens mentalement épuisé-e. .57
Je me sens frustré-e. A7
J'ai le sentiment que les problémes s’accumulent. 40

Aprés traduction, le PSQ conserve une bonne homogénéité interne globale (a = .95), tout
comme pour chaque facteur (cf. Tableau 2).

Tableau 2
Chaque échelle retenue du PSQ pour I'étude et son homogénéité interne
Echelles Nombre d’items Homogénéité interne (Alpha de Cronbach)

Pression sociale 4 .75

Surcharge 7 .85

Irritabilité 3 .70

Abattement 3 .81

Fatigue 2 .68’

Inquiétude 4 .82

Tension 7 .88

3.3.2 Les éleves et les buts d’accomplissement

La deuxieme partie du questionnaire est issue d'éléments appartenant aux Patterns of
Adaptative Learning Scales (PALS) (Midgley et al., 2000). L'outil a été développé pour
mettre en relation la théorie des buts d’accomplissement avec la motivation, les émotions
et les comportements des acteur-rices participant-es. Il est composé de plusieurs échelles
validées indépendamment les unes des autres. Les échelles retenues ont été choisies pour
leur pertinence dans le cadre de cette recherche car elles sont dirigées vers les éléves ainsi
que les buts d’accomplissement qu’elles et ils adoptent et percoivent chez autrui. Les 39
items sélectionnés pour cette étude permettent - via des affirmations dont l'accord des
éléves se mesure par une échelle de type Likert allant de 1 (Pas du tout vrai) a 5 (Tout a fait

! L'échelle « Fatigue » n‘est composée que d'un nombre réduit d'items (deux items), a donc été calculé le
coefficient de corrélation.
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vrai) - de mesurer d'un point de vue subjectif les buts de maitrise, de performance par
approche et de performance par évitement tels qu'adoptés par les éléves interrogé-es,
mais également tels que percgus chez leurs pairs ainsi que leurs enseignant-es. Seront
également considéré-es les acteur-rices du cadre familial : les parents. Cependant, le
questionnaire ne différencie pas les buts de performance par approche et par évitement
chez les parents. Il a donc été choisi de considérer le but de performance des parents plutét
dans 'approche car les items proposés sont plus proches de ce type de but(viser de grands
objectifs, montrer que |'on est meilleur-e, toujours avoir de bonnes notes...), sans toutefois
étre mentionnés comme tels par les auteur-rices.

Tableau 3
Chaque échelle retenue du PALS pour I'étude et son homogénéité interne
Homogénéité
' Nombre interne .
Echelles d'items (Alpha de Exemples d'items
Cronbach)
But de maitrise 5 88 Un de mes principaux objectifs est de
personnel ' maitriser plein de nouvelles compétences.
But de performance Il est important pour moi d'avoir [lair
par approche 5 .89 intelligent-e par rapport aux autres éléves de
personnel ma classe.
But de performance , .
ar évitzment 4 76 Un de mes buts est d’empécher les autres de
Eersonnel ’ penser que je suis nul-le.
But de maitrise pergu . .
Vi |a structure dpe S 6 71 Dans notre classe, il est normal de faire des
classe? ‘ erreurs quand on apprend.
But de performance . . ..
ar aporoche percu via 3 61 Dans notre classe, il est important d’avoir la
IZ strLE)cF’)cure clan)seg ‘ meilleure note aux évaluations.
But de performance . .
:r évitzment ereu via 5 80 Dans notre classe, il est important de ne pas
IZ structure cIaEseg ’ faire moins bien que les autres éléves.
s Mes parents veulent que je comprenne ce
But de maitrise per N i ,
C:ez les zlarelntsp su 6 .70 que je fais en classe plutét que d’apprendre
P par ceeur.
But de performance 5 81 Mes parents aimeraient que je montre que je
percu chez les parents ) suis le/la meilleur-e de la classe.

3.3.3 Le stress ressenti dans le cadre des évaluations sommatives

L’Educational Stress Scale for Adolescents (ESSA) (Sun et al.,, 2011) est un outil visant a
établir I'échelle du stress ressenti par les adolescent-es dans le cadre de leur scolarité.
Jusqu'alors usité dans des systéemes éducatifs asiatiques, ce questionnaire procéde a un
balayage des différents facteurs de stress dans le contexte éducatif. Les cinqg facteurs de la
version originale (la Pression liée aux études, la Charge de travail, I'Inquiétude pour les
notes, les Attentes envers soi et I'Abattement) sont testés au travers de 16 affirmations dont
I'accord est mesuré a I'aide d'une échelle de type Likert allant de 1 (Jamais vrai) a 5 (Vrai la
plupart du temps). L'ESSA a été adaptée pour répondre aux besoins de I'étude afin de
cibler plus particulierement le vécu corrélé aux évaluations sommatives. Cette adaptation
s'illustre par la reformulation de certaines affirmations pour orienter ces derniéres vers les

2 0On entend ici par « structure de classe » les acteur-rices présent-es au sein de la salle de classe, c'est-a-dire
I'enseignant-e et les autres éleves.
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problématiques concernant les évaluations sommatives plutét que le travail scolaire. Par
exemple, « Il est tres difficile pour moi de me concentrer en classe » a été adapté par « Il est
trés difficile pour moi de me concentrer pendant une évaluation ».

Les analyses factorielles exploratoires effectuées ont permis de valider l'instrument de
mesure en mettant a I'épreuve la structure du questionnaire. L'indice KMO est de 0.83,
pouvant étre qualifié de méritoire. Le test de sphéricité de Bartlett est significatif [x*(120,
N = 163) = 805.34, p < 0.01], validant le caractere approprié des données pour I'analyse
factorielle. Les cinqg facteurs - retenus via une analyse en composantes principales - incluent
les 16 affirmations expliquant 63.40% de la variance des données. La Charge de travail (3
items) comptabilise a elle seule 31.87% de la variance, la Pression des études (4 items)
représente 9.75% de la variance, I'’Abattement (3 items) comptabilise 7.71%, les Attentes
envers soi-méme (3 items) comptabilisent 7.33%, et les Inquiétudes pour la note (3 items)
comptabilisent 6.74%. Le Tableau 3 présente les saturations des items pour chaque facteur.

Tableau 4
Saturation des items selon les cinq facteurs de I'ESSA

Echelles Items Saturation

Pression liée aux études | Les notes que j'ai sont trés importantes pour la suite

de mes études. 78
Le passage au degré supérieur et mon orientation 55
professionnelle me mettent une grande pression. )
Je ressens beaucoup de pression quand je prépare 48
une évaluation. )
Habituellement, j’ai du mal a dormir quand je n‘ai 36
pas obtenu la note que j'attendais. )
Charge de travail liée a J’ai l'impression qu’on me demande beaucoup de 85
I'évaluation travail pour avoir de bonnes notes. )
J’ai l'impression d'avoir trop de travail a faire avant 27

une évaluation.
J'ai l'impression qu'il y a trop d’évaluations a I'école. 73

Inquiétude pour les notes | Jai I'impression de décevoir mes parents quand j'ai

une mauvaise note. 79
J’ai l'impression de décevoir mon enseignant-e 73
quand j'ai une mauvaise note. )
L'importance que mes parents accordent a mes 71
notes me met la pression. )
Attentes envers soi- La compétition en classe me met la pression lors des 83
méme évaluations. )
Je me sens stressé-e quand je ne suis pas a la 59
hauteur de mes notes habituelles. )
Quand je n‘obtiens pas la note que je souhaitais 54
avoir, je me sens assez incompétent-e. )
Abattement Je suis satisfait-e de mes notes. 79
J’ai toujours confiance dans les notes que je vais 70
recevoir.
I est tres difficile pour moi de me concentrer 43

pendant une évaluation.

Bien que l'échelle comporte cinqg dimensions que I'on peut discuter séparément (cf.
Tableau 5), il existe un score global exploitable pouvantaller de 16 a 80 (un score important
indiquant un haut niveau de stress). L'homogénéité interne sur I'étendue des alphas reste
bonne (a = .85) apres traduction et adaptation contextuelle.

[
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Tableau 5
Chaque échelle retenue du ESSA pour ['étude et son homogénéité interne
Echelles Nombre d'items Homogénéité interne (Alpha de
Cronbach)
Pression liée aux études 4 .70
I(IZ’harge de travail liée a 3 76
évaluation
Inquiétude pour les notes 3 .70
Attentes envers soi-méme 3 .70
Abattement 3 56

4. Présentation des résultats

4.1 Le stress scolaire et les buts d’accomplissement

Les analyses présentées dans cette partie sontissues d'une régression linéaire multiple. Ce
modele a permis de déterminer la part de variance du stress scolaire général expliquée par
les différents buts adoptés par les adolescent-es ou percus dans leur entourage (R2 ajusté).
Dans le tableau, les coefficients significatifs sont repérables par le biais des couleurs (en
vert, les coefficients positifs et en bleu les négatifs).

Tableau 6
Coefficients Beta des analyses de régression linéaire multiple pour les dimensions du stress
inhérent a la scolarité des adolescent-es

Buts Pres§ion Surcharge Irritabilité Abattement Fatigue Inquiétude Tension
sociale

Maitrise

... personnel

... classe

... parents

Performance approche

... personnel

... classe

... parents

Performance évitement

... personnel .08 11 .10 .01 .07

- Classe - ‘1 1 _'04 - -05 .05

R? ajusté .10 .08 .04 .23 .04 .08 .02
Fa,158) = Fz159) = Fz159) = Fez160 = Fei,161) = Fes,159 = Fia,158) =
7.15%* 6.81%* 7.78** 25.70** 8.17** 8.88** 4.90*

*p<.05;**p<.01
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Les résultats montrent que le but de maitrise personnel prédit significativement la variance
(coefficients béta (8)) de toutes les dimensions du stress scolaire mesuré par le PSQ.
L'’Abattement est la dimension la mieux prédite par ce type de but personnel (8 = -0.50). Le
but de maitrise percu via la structure de classe a quant a elle un poids standardisé 6
significatif faible pour trois facteurs : la Surcharge (68 = -0.12), l'lrritabilité (8 = -0.12) et la
Fatigue (8 = -0.15). Il peut étre noté que ces deux types de buts ont des poids standardisés
négatifs pour les dimensions auxquelles ils contribuent. Le but de maitrise percu chez les
parents n'est quant a lui pas un contributeur significatif a la variance des dimensions du
stress scolaire.

Les buts de performance percus chez les parents ont en revanche un poids significatif et
positif dans la prédiction de quatre dimensions du stress scolaire mesuré. Les buts de
performance par approche personnel et percus au travers de la structure de classe ne
contribuent respectivement qu'a une seule dimension, et de maniére négative. La structure
de classe est aussi a considérer via le but de performance par évitement, significatif pour
trois dimensions (Pression sociale, Abattement, Tension). Notons par ailleurs la contribution
positive forte du but personnel de performance par évitement a I'lnquiétude ressentie (8 =
0.44), allant a I'encontre des résultats obtenus pour le but personnel de performance par
approche (B = -0.28). Eviter d'avoir la plus mauvaise note du collectif de la classe revét alors
une importance non négligeable, expliquant une part de la variance des dimensions du
stress scolaire chez les adolescent-es. L'objectif de montrer sa supériorité vis-a-vis d'autrui
par la performance est quant a lui un contributeur moins important au stress ressenti a
I"école.

Au-dela de ces résultats, nous pouvons constater que la Surcharge, l'lrritabilité et la Tension
ont toutes trois une part explicative liée aux buts de maitrise personnel, percu via la
structure de classe, et au but de performance percu chez les parents. La variance de
I'Inquiétude n’est en revanche prédite que par les buts d’accomplissement personnels.

Bien que toutes les analyses de régression soient significatives, les pourcentages de
variance expliquée ne sont égaux ou supérieurs a 10% que pour deux dimensions :
Pression sociale et Abattement. Ce constat montre que la variance de chaque dimension
du stress scolaire est faiblement expliquée par les buts d'accomplissement, amenant a
penser que d'autres variables explicatives peuvent prédire ces dimensions.

4.2 Le stress ressenti dans le cadre des évaluations
sommatives et les buts d’accomplissement

Cette partie présente les analyses issues d'une seconde régression linéaire multiple. Cette
méthode aboutit a la détermination de la part de variance des différentes dimensions du
stress en période d'évaluation sommative expliquée par les buts d'accomplissement
mesureés.
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Tableau 7
Coefficients Beta des analyses de régression linéaire multiple pour le stress en contexte
d’évaluation sommative

Pression des Charge de Inquiétude pour | Attentes envers

Buts études travail les notes soi Abattement
Maitrise

... classe .08 -.01 -.01 .02 .02

... parents 21%* 14* .30** J16* 22%*

Performance approche

... classe .06 .05 .25** 21** .07

... parents -.05 11 14 A3 -.07

Performance évitement

... personnel 26** .02 .20** .36** .02
... classe .02 21 .06 10 16*
R? ajusté A7 .04 23 .20 10

Fia,156) = 11.63** Fa,156) = 7.00** F3157)= 16.87** Fi3157) = 20.79** Fra,156) = 4.82**

*p<.05:*p<.01

Les cing dimensions du stress ressenti dans le cadre des évaluations sommatives
permettent une bonne compréhension du caractere multidimensionnel du vécu par les
adolescent-es, tout en étant en adéquation avec la littérature récente (Sun et al., 2011). Il
peut étre constaté en premier lieu que le but de maitrise personnel intervient de maniere
significative pour la Charge de travail et 'Abattement avec des coefficients Beta négatifs, le
golit de l'effort favorisant la réduction du stress. Au niveau des buts de performance
personnels, le but de performance par évitement contribue de maniére positive a la
variance de dimensions du stress en période d'évaluation sommative telles que la Pression
des études (8 = 0.26), I'Inquiétude pour les notes (8 = 0.20) et les Attentes envers soi (8 =
0.36). Le but personnel de performance par approche contribue, quant a lui, négativement
a la variance de trois dimensions que sont : la Pression des études (8 = -0.15), la Charge de
travail (8 = -0.15) et I'Abattement (8 = -0.14).

La structure de classe voit ses buts de performance prédire significativement une part de
la variance des dimensions du stress contrairement au but de maitrise. Le but de maitrise
percu au sein de la structure de classe n'a pas un poids assez important pour contribuer au
stress en période d’évaluation sommative, pronant le statut central de la note et la
comparaison sociale. Par ailleurs, il peut étre remarqué que les contributions des buts de
performance par approche ne concernent que lI'Inquiétude pour les notes (8 = 0.25) et les
Attentes envers soi (8 = 0.21) quand le poids du but de performance par évitement est
significatif pour deux autres dimensions (Charge de travail et Abattement).

Pour les buts percus chez les parents, la maitrise contribue positivement a toutes les
dimensions du stress en période d'évaluation sommative. Cette contribution est
particulierementforte dans I'lnquiétude pour les notes (6 = 0.30), la Pression liée aux études
(8 =0.21), et I'Abattement (8 = 0.22) ressentis par les éléves. La performance n'intervient
cependant pas de maniére notable. L'attention portée aux buts de maitrise exprimés par
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les parents devient I'une des causes prédisant le stress ressenti dés lors que I'évaluation
notée est en jeu.

La variance des Inquiétudes directement liées aux notes obtenues est expliquée a hauteur
de 23% par les différents buts mesurés lors de cette recherche. Les acteur-rices pris-es en
considération ainsi que leurs buts sont a 'origine d'une part significative de I'inquiétude
ressentie a propos des résultats au cours du cursus d'étude (R?=.23; Fi157) = 16.87 ;
p < 0.01). Dans cette continuité, les Attentes envers soi (R? = .20 ; Fi3157 = 20.79 ; p < 0.01)
et la Pression des études (R°=.17; Fuise) = 11.63; p<0.01) sont également des
dimensions expliquées par les buts d’accomplissement. Il peut étre noté par ailleurs que
les variances de la Charge de travail et de I'Abattement ont toutes deux les mémes buts
d'accomplissement comme contributeurs significatifs. Il en va de méme pour les
Inquiétudes pour les notes et les Attentes envers soi.

5. Discussion

Cette recherche tente d'observer les liens qu’entretiennent les buts d'accomplissement
adoptés et percus par les éléves du cycle d'orientation avec le niveau général de stress
ressenti tant a I'école en général que plus spécifiquement durant les périodes d'évaluation
sommative. De a3, l'objectif a été d'analyser les pondérations de chacun des buts
d'accomplissement dans I'explication des dimensions du stress étudiées.

Nos analyses ont permis de mettre en évidence que les différents buts d'accomplissement
mesurés n'apportent pas une contribution identique dans la prédiction des mesures du
stress. Nous constatons que les buts d’accomplissement expliquent une part de variance
plus importante du stress concernant les évaluations sommatives que du stress scolaire
global. Le choix de mener des analyses séparées pour le stress scolaire et le stress
spécifique aux évaluations sommatives est d'autant plus légitimé en observant les
différences entre les pondérations des différents buts d'accomplissement adoptés et
percus dans I'entourage de I'éleve.

5.1 Les buts de maitrise et leurs contributions au stress des
eleves

Les buts de maitrise au sein de la structure de classe, tout comme au niveau personnel, sont
particulierement présents - avec des coefficients négatifs - dans |'explication du stress
ressenti a I'école (plus un éléve percoit que la classe s'oriente vers la maitrise, moins il
ressent de stress). Du reste, il peut étre remarqué que le but de maitrise personnel et le but
percu via la structure de classe ne contribuent pas aux mémes dimensions du stress relatif
a la scolarité. Les résultats confirment bien que l'adoption d'un but de maitrise et sa
perception dans une structure de classe prénant I'effort ou encore la pertinence du travail
académique, favorise les conséquences positives pour |'apprentissage (Hulleman et al,,
2010). Il est en revanche surprenant que ces deux types de buts ne soient pas contributeurs
des mémes dimensions du stress scolaire quand I'on connait l'influence des buts percus
dans la structure de classe sur les buts adoptés par les éléves, ainsi que leurs contributions
respectives a l'engagement comportemental et émotionnel (Gonida et al., 2009).
L'exemple le plus saillant est '’Abattement dont la variance n’est clairement prédite que par
le but personnel de maitrise.
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Les analyses confirment tout de méme que la structure de classe peut influer sur les
tendances d'apprentissage en renforgant le développement des compétences sociales et
en facilitant la réduction de la Tension et donc du stress ressenti (Wentzel & Asher, 1995).
Ce constat soutient que le stress scolaire dépend notamment des relations sociales et de
leurs exigences, spécifiquement pendant la période de transition qu’est I'adolescence au
cours de laquelle I'acceptation dans le collectif est un enjeu de taille (Matheny et al., 1993 ;
Ryan & Deci, 2000). De plus, I'enseignant-e - par sa proximité avec le contexte scolaire -
est un intermédiaire entre I'éleve et les exigences académiques, pouvant agir comme une
aide privilégiée via ses pratiques pédagogiques. Dans cette idée, la perception d'un plus
grand soutien de la part de |'enseignant-e permettrait une diminution de la Surcharge, de
la détresse psychologique, et par la méme occasion du stress scolaire (e.g., Dumont &
Plancherel, 2001 ; L&ftman & Ostberg, 20006).

Lorsqu'on recentre |'analyse sur le stress lié a |'évaluation, nous pouvons remarquer que le
but de maitrise personnel contribue positivement a la variance de la Pression liée aux
études, mais négativement a deux dimensions : la Charge de travail et 'Abattement. Ainsi,
nos résultats axés sur le stress dans le cadre des évaluations sommatives et sur le but de
maitrise personnel confirment les recherches menées jusqu’alors (Ehrenberg et al., 1991 ;
Petrella, 2000) affirmant que si I'éléve ne privilégie pas la performance, la charge de travail
demandée et I'épuisement inhérent a cette charge n'ont pas de raison d'étre lors des
évaluations sommatives, réduisant le ressenti du stress lors de ces événements.

Les recherches affirment également que la perception de I'implication et des demandes
parentales a un impact sur le comportement et les émotions des adolescent-es (Epstein,
1987 ; Plenty et al., 2014). Les parents peuvent par exemple intervenir sur le processus
d'apprentissage en prénant I'autonomie et I'importance du travail et en montrant leur
implication sur la tache (Gottfried et al., 1994 ; Pomerantz et al., 2005). lls sont - dans ce
cas - précurseurs d'un environnement d'apprentissage bénéfique pour le développement
et la maitrise des compétences, réduisant par la méme occasion le stress (Pomerantz &
Eaton, 2001 ; Van Yperen, 2014). Cependant, nos résultats montrent des coefficients 8
positifs concernant le poids du but de maitrise des parents sur le stress ressenti durant les
périodes d’'évaluations sommatives. En d'autres termes, plus les parents visent des buts de
maitrise et plus leurs enfants sont stressé-es en cas d'évaluation sommative. Au regard de
ces résultats, il peut étre envisagé que les adolescent-es ont implicitement conscience
qu'au-dela d'un discours parental focalisé sur I'importance d'apprendre, la performance
- symbolisée par la note - reste le reflet d'une certaine maitrise des compétences. Plus
encore, nous pouvons supposer que les éleves craignent - malgré une meilleure note que
la moyenne du collectif - I'insatisfaction de leurs parents face au résultat, guidée par la
volonté d'excellence. Cette supposition, confortée par un coefficient 8 important pour
I'Inquiétude liée aux notes, ferait naitre une tension entre la volonté des éléves de faire
mieux qu'autrui (ou, du moins, éviter d'avoir la pire note du collectif), et la volonté parentale
d'obtention de la meilleure note possible.

5.2 Les buts de performance et leurs contributions au stress
des éléves

Les buts de performance sont tout aussi révélateurs de la variance du stress ressenti a
I'école. Les parents jouent ici encore un réle de vecteur de pressions conduisant au stress
par I'expression de leur volonté de performance. Le but de performance et I'insistance sur
les résultats comme description des capacités individuelles sont mis en avant, au détriment
de l'effort et de la qualité d'apprentissage (Knight, 2002). Ce résultat confirme que le cadre
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familial est favorable a la performance académique avec pour objectif de satisfaire les
exigences scolaires (Ames & Archer, 1988). Les notes obtenues sont en effet un aspect
majeur de la communication entre la structure scolaire et les parents car elles sont
révélatrices des réponses de I'éléve aux demandes scolaires tout en fournissant un suivi
régulier de son développement. De ce fait, du point de vue des éléves, les buts formulés
par les parents s'appuient principalement sur les résultats obtenus a I'école. Cela permet
de mettre en perspective le cursus de leur enfant, avec la réussite et I'accomplissement
social, conditionnant la trajectoire scolaire et les difficultés rencontrées (Frome & Eccles,
1998 ; Mueller & Dweck, 1998 ; Phillips, 1987). Un tel point de mire est ainsi motivé par la
conscientisation des problématiques induites a travers la note telles que : la réputation
sociale, la comparaison, les relations ou encore la réussite professionnelle (Blanton et al.,
1999 ; Butera et al., 2006).

Les contributions hétéroclites au stress ressenti observées dans la présente recherche, tant
au niveau scolaire que dans le cadre spécifique des évaluations sommatives, soulignent
I'importance de distinguer approche et évitement au niveau des buts de performance
(Elliot & Harackiewicz, 1996). Dans le cadre des évaluations sommatives, le but de
performance par approche percu au sein de la structure de classe favorise - comme
attendu - l'Inquiétude pour les notes et les Attentes des éleves envers eux-mémes.
L'évaluation est donc I'occasion de démontrer sa compétence en comparaison avec autrui
(Darnon et al., 2007). Le comportement ainsi percu dans la structure de classe est orienté
dans une logique de rendement des éléves et la comparaison selon les résultats (Issaieva
& Crahay, 2010). Cette dynamique a des conséquences pour I'adolescent-e en provoquant
la hausse du niveau de stress et en multipliant les expériences négatives en lien avec les
évaluations (Carless et al., 2006). Nos résultats montrent que les buts de performance
tendance approche réduisent le stress ressenti par les éléves tant au niveau global que
spécifique, lors des évaluations. En effet, la majorité des dimensions de ce stress voient le
but de performance par approche personnel contribuer négativement a leur variance, se
rapprochant de ce qui est observé pour les buts de maitrise. Contrairement a nos attentes,
nous pouvons observer que si un éléve adopte ce type de but, il ressentira moins de stress
dans le cadre d'une évaluation sommative. Ce résultat montre que la recherche de la
performance peut maintenir la motivation des adolescent-es au travers de bons résultats
académiques a court terme, limitant I'impact du stress (Barron & Harackiewicz, 2003 ;
Wolters, 1998).

La contribution du but de performance par évitement - au niveau personnel et au sein de
la structure de classe - est positive pour toutes les dimensions du stress dans le cadre des
évaluations sommatives. Les analyses mettent en évidence qu'éviter les jugements de
valeur négatifs lors des évaluations notées revient a éviter de paraitre comme la plus
mauvaise ou le plus mauvais de la classe. Ce but poursuivi a pour issue I'augmentation du
stress ressenti généralement a I'école au travers de la Pression sociale, 'Abattement, la
Tension, et plus particulierement de I'Inquiétude éprouvée. Cette affirmation - en lien avec
la recherche de Henriksson et al. (2019) - nous questionne sur le rapport des adolescent-es
avec la performance. En effet, les buts de performance personnels étudiés indiquent que
si 'adolescent-e vise une importante performance (approche) et qu’elle ou il ne I'obtient
pas, cela n'a pas de conséquence sur le stress. En revanche, si I'adolescent-e vise a éviter la
mauvaise performance (évitement), avec le risque que cela n‘aboutisse pas, la crainte de
ne pas atteindre son objectif engendre du stress. La note est ainsi une source de tracas
quotidiens en devenant |'objet des préoccupations de l'éleve comme des pressions
ressenties, s'inscrivant comme un facteur de stress académique (de Anda et al., 2000).

Page 19 La Revue LEeE



66 Publication n® 1

Mabilon — Buts d’accomplissement et stress en évaluation sommative

Enfin, nous notons que les dimensions du stress lié aux évaluations sommatives concernées
par les buts personnels de performance, ne sont pas les mémes que celles dont la variance
est expliquée par les buts de performance percus dans la structure de classe. Ce constat
rejoint la remarque précédente relevant que, malgré les influences entre buts de la
structure de classe et buts personnels (Gonida et al., 2009), il y a plus une tendance a la
complémentarité qu'a la redondance des contributions.

6. Conclusions

Le présent article a permis de mettre en lumiére les aspects du lien existant entre les buts
d’accomplissement (maitrise ou performance) poursuivis ainsi que pergus par les éléves, et
le stress ressenti a |'école en général ainsi qu'au cours des épisodes d'évaluations
sommatives. Dans le sillage des études portant sur le sujet mais rattachées a d'autres
domaines comme la recherche universitaire ou la compétition sportive de haut niveau
(Daumiller & Dresel, 2020 ; Daumiller et al., 2022), nous avons voulu prendre en
considération |'adoption des buts d'accomplissement et leurs liens avec les ressentis
concernant le stress dans I'environnement de travail ou, comme ici, a I'école. La recherche
effectuée a ainsi explicité les variances du stress scolaire et du stress en période
d’'évaluation sommative expliquées par les buts d’accomplissement.

Les résultats présentés ont amené un nouvel éclairage sur la considération du stress
scolaire. En effet, les contributions hétéroclites des buts d'accomplissement adoptés et
percus prouvent que la différenciation entre stress général scolaire et stress spécifique a
I"évaluation sommative est [égitime. Cela montre que la considération des adolescent-es
pour les buts visés par eux-mémes et par leur entourage est dépendante du contexte. De
plus, le fait que tous les buts d’accomplissement mesurés soient impliqués dans I'une ou
I'autre des dimensions du stress démontre la considération des éléves pour la note, non
seulement pour leur propre parcours scolaire, mais aussi pour les conséquences qu'elle
peut avoir sur leur statut social ou leurs relations. L'étude présentée n'a cependant pas
déterminé le statut donné a chacun-e, ni si ce statut évolue au cours de la scolarité et de
I'orientation choisie. En d’autres termes, la distinction faite lors de cette étude entre stress
scolaire et stress ressenti durant les évaluations sommatives pourrait mener de futures
recherches a distinguer les effets du stress directement corrélés a I'évolution en age, la
filiere suivie, et la hiérarchie au sein de la classe. Ainsi, une étude longitudinale sur le poids
que les différentes parties prenantes acquiérent au cours du cursus scolaire permettrait de
rendre compte de |'évolution de ces effets et des dynamiques sociales gravitant autour de
la scolarité. Par exemple, lorsque les évaluations sommatives deviennent des enjeux
importants pour la suite de la formation (orientation, passage au degré supérieur...). Une
telle recherche pourrait étre inspirée des résultats de Gurtner et Besomi (2016) démontrant
que le poids des buts pergus chez les parents est significatif sur les buts des éléves et sur
leur attitude dans l'erreur, tout en confirmant I'importance de considérer I'dge lors de
I'évaluation de buts de performance.

Au-dela de confirmer les recherches précédentes sur les conséquences majoritairement
positives des buts de maitrise, les analyses effectuées ont plus généralement permis de
mettre en exergue les buts d'accomplissement percus au sein de la structure de classe. Par
exemple, nous avons vu que les buts de performance percus dans la structure de classe
contribuent a I'augmentation du stress ressenti aussi bien a I'école en général que plus
spécifiquement lors des évaluations sommatives. Une prise en compte de ces perceptions
de buts est donc un bon indicateur des considérations de la structure de classe quant a
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I'évaluation sommative et aux comportements adoptés. Les buts d'accomplissement sont
alors une clé de compréhension au cceur des pratiques évaluatives des professionnel-les,
capable d'initier les changements propices a un suivi des apprentissages dans un
environnement soutenant.

L'étude entreprise a plus particulierement tenté de prendre en considération le statut des
parents et leurs buts d'accomplissement, tels que les percoivent les éleves. Cet axe
d'analyse est motivé par les résultats concernant le but de maitrise des parents qui
contribue de maniére notable a la variance du stress en contexte d’évaluation sommative
quand le but de performance percu n'a aucune incidence sur ce méme stress. A l'inverse,
le stress scolaire général ne voit comme prédicteur venant des parents que le but de
performance. Ce résultat étonnant s'ajoute au fait que quels que soient les buts
d'accomplissement favorisés, ils contribuent tous positivement a la variance du stress,
soulevant un questionnement sur les enjeux relationnels et communicationnels entre
parents et éléeves.

La recherche présentée manifeste certaines limites. Concernant la taille de I'échantillon,
celle-ci est assez réduite et appelle donc a la prudence quant a la généralisation des
résultats obtenus. En outre, les analyses effectuées font état de liens entre stress et buts
d'accomplissement mais ne démontrent en aucun cas un raisonnement causal entre ces
deux concepts. Enfin, par le biais des questionnaires, nous avons relevé la perception des
adolescent-es quant aux buts d'accomplissement adoptés par les parents, les
enseignant-es et les pairs. Cependant, cette méthodologie ne donne pas |'opportunité
d'avoir le point de vue de ces acteur-rices prenant part au vécu scolaire de I'éleve. Il serait
donc intéressant de tenir compte de ces données dans le cadre de recherches
complémentaires.

Ce travail est finalement une ouverture sur les dimensions composant le parcours scolaire
des éléves du secondaire en confirmant un lien buts d’accomplissement-stress déja présent
dans des domaines étudiés et soumis a la compétition et a la concurrence. Il alerte une
nouvelle fois sur les enjeux immanents de |'évaluation sommative et la maniére dont celle-
ci pése sur |'orientation et I'admission scolaire des éleves, en particulier a une période telle
que I'adolescence au cours de laquelle les choix pour la future carriére professionnelle se
font (Murat & Rocher, 2002). Dans cette idée, il semble primordial de focaliser 'attention
sur le ressenti des éléves avec pour objectif de proposer des modalités d'évaluation
adaptées au développement de l'adolescent-e, dans une volonté de soutien et
d'accompagnement.
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6. L’adaptation d’un outil mesurant le stress
geénéral chez les adolescents

De premieres analyses exploratoires portant sur la structure du
PSQ et ses items ont été effectuées a la suite de la procédure de
traduction et d’adaptation explicitée dans notre recherche (Mabilon,
2022). Bien que le questionnaire conservait ses 30 items, de
conséquents changements s’opéraient au sein de sa structure. En
effet, les items se répartissaient de maniere déséquilibrée dans les
différentes échelles (p.ex. 7 items pour la Surcharge, mais
uniquement 2 items pour la Fatigue). Nous avons donc cherché a
proposer un outil qui puisse non seulement étre en langue frangaise,
mais également qui se veuille adapté a la population des adolescents.
C’est la raison pour laquelle — dans le cadre d’une autre publication
(Genoud & Mabilon, 2024) — nous avons entrepris (1) une
adaptation du PSQ en proposant une nouvelle structure factorielle
dans le sillage d’¢tudes précédentes (Fliege et al., 2005),
occasionnant (2) une réduction du nombre d’items afin de proposer
une version courte permettant de diminuer le temps de passation et
faciliter le codage des données tout en maintenant une qualité
psychométrique suffisante (Genoud, 2004).
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Adaptation et validation d’une version francophone
courte du Perceived Stress Questionnaire auprées
d’¢éléves du secondaire

Adaptation and validation of a short French version of
the Perceived Stress Questionnaire with junior high-
school school students

Résumé

Cet article propose une adaptation et validation d’une version francophone
courte du Perceived Stress Questionnaire (PSQ) aupres d’éleves du secondaire. Sur
la base de données récoltées aupres de plus de 800 participant-es, les analyses
factorielles (exploratoire puis confirmatoire) amenent a retenir un modele
cohérent avec 16 items répartis en quatre facteurs (surcharge, inquiétude, conflit
et fatigue). La validité critérielle des mesures est soulignée par les liens obtenus
avec la qualité du sommeil et la qualité de vie. L’outil développé permet de
mettre en évidence des profils particuliers de stress chez les adolescent-es et
offre également la possibilité de mieux comprendre le ressenti de ces derniers
au fil du temps ou lors de changements contextuels.

Abstract

This paper proposes an adaptation and validation in French of a short-form of
the Perceived Stress Questionnaire (PSQ) among high-school students. Based
on data collected from more than 800 participants, factorial analyses
(exploratory and confirmatory) lead to a coherent model with 16 items
organized into four factors (overload, worry, conflict and fatigue). The criterion
validity of the measures is supported by the correlations obtained with sleep
quality and quality of life. The developed tool allows the identification of
specific stress profiles in adolescents and also offer the possibility to better
understand their feelings over time or during contextual changes.

Mots-clés
Validation / Mesure / Stress / Adolescents / Perceived stress questionnaire

Keywords
Validation / Measurement / Stress / Adolescents / Perceived stress
questionnaire
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Introduction

En tant que période de transition entre l'enfance et lage adulte,
I'adolescence est soumise a de nombreux tracas quotidiens provenant
notamment de différents changements qui surviennent durant cette étape du
développement. Ces tracas sont des événements souvent mineurs perturbant le
quotidien et pouvant occasionner de la frustration, de I'irritation et du stress
(Kanner et al, 1981). En effet, les changements physiologiques et
psychologiques liés a la puberté modifient le quotidien intra- et interpersonnel
des adolescent-es en continu et sont vecteurs d’incertitudes. A titre d’exemples,
peuvent étre cités notamment les aléas inhérents aux relations avec les parents
et avec les pairs, les résultats scolaires, les changements physiques liés a la
puberté (acné, etc.) ou la perte de reperes dans le mode de vie (Esparbes-Pistre
et al, 2015 ; Plancherel et al., 1997). La présence de ces tracas chez les
adolescent-es est susceptible d’avoir une influence non négligeable sur leur
santé mentale et physique a long terme (Kanner et al., 1981 ; Zheng et al., 2023).
Ces bouleversements interviennent en outre dans une période charniere pour
la détermination de leur trajectoire socio-professionnelle. Le développement
d'un outil centré sur les adolescent-es semble par conséquent pertinent au
regard des difficultés et des enjeux pouvant émerger au sein de cette population.

Ainsi, les adolescent'es — au cours de leur développement — sont
confronté-es a une multitude de stresseurs concernant I’école, I'avenir, les pairs,
leurs parents, voire d’autres pans de leur quotidien, le tout prenant place dans
une culture globale favorisant le stress (Frison & Eggermont, 2015 ; Hégberg,
2021 ; Xu & Zheng, 2023). Les adolescentes sont de ce fait en constante
interaction avec un environnement stressant, tel que présenté dans le modele
transactionnel de Lazarus et Folkman (1984). Ce modele établit que le stress
provient de la transaction entre un individu et une situation dont les exigences
sont considérées comme dépassant ou excédant les ressources sociales et
personnelles disponibles, mettant en danger le bien-étre de I'individu et donc sa
qualité de vie ressentie. Cela implique que chaque adolescent'e évalue de
manicre individuelle toute situation rencontrée ainsi que les ressources
disponibles, les facteurs conditionnant la quantité de stress éprouvé, son
intensité et son impact sur la santé (Dumont, 2000 ; Levenstein et al., 1993).

Le stress faisant partie intégrante du développement des adolescent-es, il
est nécessaire de mettre en lumicre ses différents prédicteurs pour préserver une
bonne qualité de vie. Cette démarche consiste a rechercher les composants du
stress générés par les tracas quotidiens (Moksnes & Epnes, 2017). Certaines
recherches soutiennent d’ailleurs la présence de liens entre le stress et la qualité
de vie ressentie des adolescent-es, notamment celle de Mikkelsen et al. (2020)
qui souligne que le stress figure, au co6té de Pestime de soi et de la solitude, parmi
les facteurs les plus importants expliquant le bien-étre et la qualité de vie. Pour
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ce faire, un grand nombre d’instruments — dont les ancrages théoriques et
méthodologiques sont multiples — ont été créés dans le but de mesurer le stress
chez les adolescent-es. Par exemple, un instrument tel que U Adolescent Stress
Questionnaire (ASQ ; Byrne et al., 2007) comporte 56 items répartis dans 10
dimensions et a été adapté et utilisé dans de nombreuses études. 11 se concentre
principalement sur la catégorisation des stresseurs et le domaine auquel ils
appartiennent. Il existe également des instruments davantage orientés vers le
stress des adolescent es inhérent au domaine académique, a 'instar du High
School Stressor Scale (HSSS ; Burnett & Fanshawe, 1997) qui a été développé
autour de la relation avec I'enseignant-e, les parents, les pair-es, mais aussi le
travail scolaire et les incertitudes personnelles. Ayant pour objectif une prise en
compte multidimensionnelle des stresseurs chez les adolescent-es aux Etats-
Unis, ses 68 items proviennent de la synthéese de plusieurs instruments existants,
le rendant prolixe et difficilement adaptable a tous les contextes.

Le Perceived Stress Questionnaire (PSQ ; Levenstein et al., 1993) a quant a lui
été développé dans I'idée de rendre compte de la perception subjective des
événements et de la réponse émotionnelle en réaction. Issu du champ de la
psychologie clinique, le questionnaire permet de s’intéresser au stress en se
focalisant sur la perception cognitive, au-dela du simple état émotionnel ou
d’événements trop spécifiques. Il cible en particulier les perceptions
personnelles relatives aux situations présentes dans le quotidien (Fliege et al.,
2005 ; Kocalevent et al., 2011). Les items permettent d’évaluer la présence de
facteurs de stress généraux présents en situation et leur interprétation en
prenant en considération les processus personnels et contextuels en réaction a
la confrontation aux événements (Cohen et al., 1983). En outre, de par le
caractere subjectif des réponses a ses items (auto-évaluation non critériée), le
PSQ apporte des informations concernant les expériences et le ressenti
individuels des participant-es (Levenstein et al., 1993). En effet, le PSQ a pour
forces sa validité psychométrique et la clarté de ses items permettant ainsi
d’atténuer les ambiguités, les confusions et donc la variabilité interindividuelle
(Amiel-Lebigre, 2004). Mettant en exergue le stress percu, ce questionnaire se
démarque des instruments de mesure orientés exclusivement sur les
événements et dont I'approche tend plutot a une évaluation de I'impact
particulier des événements sur les individus ainsi que sur les ajustements qu’ils
réalisent en conséquence (Guillet & Hermand, 2006). Finalement, le PSQ va au-
dela de la simple description de I'événement stressant et des symptomes
physiologiques en considérant linteraction individu-environnement et la
perception subjective du stress, son intensité ainsi que sa sévérité (Cohen, 1986 ;
Guillet & Hermand, 2006 ; Lazarus & Folkman, 1984).

Dans sa version originale, le PSQ comporte 30 affirmations testées sur un
échantillon de 230 participant-es qui étaient des patient-es, des étudiant-es ou
des soignant-es (Levenstein et al.,, 1993). De la — outre un score global pour
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Iensemble des items — sept facteurs ont pu étre dégagés: le Harcelement,
IIrritabilité, ’Abattement, la Fatigue, 'Inquiétude, la Tension et la Surcharge.
L’homogénéité interne globale était de a = .90. L’analyse test-retest (stabilité)
réalisée a 'aide de corrélation de Pearson (7) a présenté des coefficients compris
entre .80 et .87 (Karatza et al., 2014 ; Sanz-Carrillo et al., 2002). Cependant,
d’autres recherches ont démontré que le PSQ peut présenter une structure
factorielle différente, en ne retenant que deux a six facteurs (voir Tableau 1)
tout en garantissant une bonne validité convergente avec des mesures réalisées
par le biais d’autres questionnaires tels que le Perceived Stress Scale (Cohen et al.,
1983) ou le Depressive, Anxiety and Stress Scale (Lovibond & Lovibond, 1995).

Tableau 1
Etudes de validations du PSQ
Etudes Laneue Nombre Nombre Homogénéité interne
v gl d’items de facteurs globale (¢ de Cronbach)
Sanz-Carrillo (2002) Espagnol 30 6 90
Fliege et al. (2005) Allemand 20 4 .90
Karatza et al. (2014) Grec 30 5 90
Osteras et al. (2018) Norvégien 20 4 93
Jiang et al. (2023) Chinois 13 2 91
Table 1
PSQ validation studies

11 est souvent difficile, pour les chercheurs-euses qui s'intéressent au vécu
des éleves, de trouver des instruments validés en langue francaise et possédant
des qualités psychométriques satisfaisantes pour envisager publier leurs
résultats de recherche. Il est donc essentiel de pouvoir diffuser de tels travaux
aupres de la communauté scientifique. Par le biais de cet article, nous proposons
ainsi I'adaptation et la validation du PSQ, outil visant la mesure du stress sous
I'angle de perceptions subjectives relatives a des situations présentes dans le
quotidien des adolescent-es. A Pinstar de recherches antérieures proposant une
structure factorielle de ce questionnaire qui soit adaptée aux participant-es
¢tudié-es, mais également a leur contexte, nous avons cherché a réaliser une
validation psychométrique du questionnaire — dans une version courte — en
prenant en compte l'adaptation langagicre (en francais) et le vécu des
adolescent-es dans leur environnement socio-culturel.

Cette démarche a ¢été envisagée en trois étapes distinctes
traditionnellement considérées lors de la validation d’un questionnaire (Fabrigar
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et al., 1999). 11 s’agit premicrement d’une analyse factorielle exploratoire qui a
permis d’analyser la structure des données. Ensuite, afin d’attester de la validité
tactorielle du modeéle retenu, une analyse confirmatoire a été menée aupres d’un
autre échantillon. Ces deux étapes ont visé a faire émerger les différentes
dimensions du questionnaire, tout en considérant la présence d’un score global
calculé par le biais de la moyenne de 'ensemble des items. Finalement, nous
avons également cherché a démontrer la validité critérielle du questionnaire. Les
mesures complémentaires que nous avons sélectionnées pour cette troisicme
étape concernent deux concepts fréquemment mis en lien avec le stress, a savoir
la qualité de vie et le niveau d’insomnie (Brodar et al., 2020 ; Fliege et al., 2005).

La qualité de vie est définie comme la perception de sa propre position
vis-a-vis du contexte culturel et des wvaleurs sociales présentent dans
I'environnement de vie, incluant notamment la santé physique et psychique, les
relations sociales, tout comme les attentes et les préoccupations des individus
(OMS, 1997 ; Skevington et al., 2004). Les recherches mettant en lien stress et
qualité de vie se sont principalement focalisées sur des populations cliniques,
en particulier aupres d’individus souffrant du syndrome de stress post-
traumatique (voir p.ex. la méta-analyse de Pacella et al., 2013). Toutefois, les
liens (négatifs) entre stress et qualité de vie se retrouvent dans des contextes
moins spécifiques, tant chez des adultes (Valikhani et al., 2019) qu’aupres
d’adolescent-es chez qui bien-étre et qualité de vie sont péjorés par le stress
académique en particulier (Cassidy & Boulos, 2023). Aupres d’étudiant-es plus
agé-es également, de tels liens sont mis en évidence, notamment avec la
composante mentale de la qualité de vie (Bhandari, 2012). D’ailleurs, sur la base
d’une revue systématique de la littérature, Ribeiro et al. (2017) confirment que
la qualité de vie des étudiant-es est généralement associée négativement avec le
stress. Ainsi, nous pouvons nous attendre a trouver des liens négatifs entre les
dimensions du PSQ et la qualité de vie auto-rapportée des adolescent-es.

L’insomnie est 'une des caractéristiques observables d’une mauvaise
qualité du sommeil (Morin et al., 2003). Bien que certaines études utilisent des
questionnaires dont les dimensions multiples reviennent de manicre holistique
sur les problémes du sommeil a I'adolescence, les recherches utilisent
fréquemment 'insomnie en tant qu'unique facteur déterminant (Hauglang et al.,
2021). En cas de stress, 'organisme risque de rester en état de vigilance face a
une situation potentiellement menagante — comme peut étre un stresseur — et
donc de retarder I'endormissement (Dahl & Lewin, 2002). Différentes
recherches ont d’ailleurs mentionné des liens marqués entre le stress et la qualité
du sommeil (Brodar et al., 2020 ; Pines et al., 2022), également évalués par le
biais de mesures objectives (Doane & Thurston, 2014). Aupres d’un échantillon
d’adolescent-es, Astill et al. (2013) ont démontré qu’en situation de stress (induit
par une période d'examens scolaires), la durée totale du sommeil a non
seulement diminué, mais sa qualité a également été subjectivement évaluée
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comme moindre par les participant-es. Par ailleurs, les travaux publiés dans ce
domaine confirment que ’'amoindrissement de la qualité du sommeil tributaire
du stress est non seulement associé a une détérioration de la qualité de vie, mais
¢galement au développement de problemes comportementaux et émotionnels
(burnout, dépression, colere, etc.) chez les apprenant-es (Bauducco et al., 2016 ;
Ribeiro et al., 2017).

Méthodologie

Dans une premicre étape, les 30 items de base du PSQ ont été traduits en
trancais de manicre indépendante par un spécialiste en psychopédagogie et un
expert du domaine de I’éducation, tous deux bilingues. Une comparaison des
traductions a été faite, item par item afin de repérer les écarts et d’optimiser
ensuite la formulation des items, tenant compte dans cette étape de la difficulté
du vocabulaire afin que le questionnaire soit adapté a la compréhension de
jeunes adolescent-es. Il s’agit donc d’une approche par comité (voir Sovet et al.,
2021) qui permet généralement de conserver une grande proximité avec la
version d’origine tout en garantissant une bonne qualité de traduction tenant
compte du contexte langagier et culturel de la version cible.

Au niveau de la consigne, nous avons opté pour la suggestion de la mesure
«actuelle » du stress et 'avons formulée ainsi : « Indique la fréquence a laquelle
chacun des aspects ci-dessous s’est présenté pour toi au cours des dernicres
semaines. Réponds spontanément pour chaque proposition. » (voir annexe A).
En effet, puisque nous évaluons un ressenti, il nous a semblé important de ne
pas circonscrire inutilement un laps de temps précis, mais d’inciter les éleves a
se positionner par rapport a une période relativement récente et encore en
mémoire.

Procédure de récolte des données

Afin de gagner en représentativité, nous avons sollicité — par le biais du
Service de l'enseignement (organe cantonal responsable de la conduite
pédagogique et de la gestion de lenseignement) — divers établissements
scolaires du niveau secondaire I (écoles regroupant les classes des trois dernieres
années de la scolarité obligatoire et accueillant entre 500 et 1'000 éleves
environ). Une fois les demandes acceptées, ce sont les établissements qui ont
désigné les classes dans lesquelles les questionnaires seraient complétés, en
veillant a les répartir le plus équitablement possible dans les trois degrés
scolaires concernés (9, 10° et 11°™ année de scolarité obligatoire) et tout en
laissant les enseignant-es libres de choisir la période idéale pour procéder a leur
passation dans leurs classes. La récolte de données aupres des éleéves a ainsi pu
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eétre organisée entre mars et mai 2022. Ces derniers-¢res ont répondu a une
version on-line du questionnaire, en présence de leur enseignant-e et durant le
temps scolaire. La durée prévue était d’une vingtaine de minutes et nous
pouvons constater, grace aux métadonnées du logiciel, que les éleves ont pris
entre 6 et 21 minutes (moyenne de 12 minutes) pour répondre a ’ensemble des
items du questionnaire. Les éleves étaient libres de participer ou non a cette
récolte de données et nous avons demandé a leurs enseignant-es de ne pas
circuler dans les rangs afin de garantir une totale confidentialit¢ de leurs
réponses, mais d’étre a disposition pour d’éventuelles questions de
compréhension.

Participant-es

Pour Tanalyse exploratoire, nous avons pris en compte les données
récoltées aupres de 356 participant-es (issutes de 21 classes réparties dans 3
établissements scolaires différents), soit un peu plus de dix fois plus de
participant-es que d’items. I.’échantillon était constitué d’adolescent-es (54% de
garcons, 46% de filles) se trouvant dans les trois dernieres années de la scolarité
obligatoire, en Suisse romande. L.’age moyen était de 14.6 ans (§D = 1.1).

Pour lanalyse confirmatoire, ce sont les données de 482 autres
participant-es (issu‘es de 26 classes réparties dans 4 autres établissements
scolaires) qui ont été considérées. I’échantillon était également constitué
d’adolescent-es (ici, 50% de garcons, 50% de filles) se trouvant dans les trois
derni¢res années de la scolarité obligatoire, en Suisse romande. [.’age moyen
était de 14.0 ans (§D = 1.4). Nous avons da remplacer les quelques données

manquantes (moins de 0.3%) dans le fichier de données par la moyenne de
I’échelle.

Mesures

Outre deux questions sociodémographiques (age et sexe), tous les éleves
ont eu a indiquer leur ressenti pour les 30 items traduits du PSQ. Si Pordre des
items a été conservé, nous avons toutefois proposé aux répondant-es d’indiquer
la fréquence de chaque ressenti sur une échelle de Likert a 6 positions (plutot
qu’a 4 positions tel que proposé dans la version originale du questionnaire),
permettant ainsi d’augmenter la variabilité de leurs réponses. Ainsi, nous avons
suivi ici les recommandations de Schwarz et al. (1991) pour des échelles
unidirectionnelles telles que celles utilisées pour ce questionnaire. Ces auteurs
ont en effet pu mettre en évidence, par le biais d’'une expérimentation se basant
sur un questionnaire évaluant le ressenti émotionnel des participant-es, 'impact
des choix de réponses sur les données récoltées. De plus, alors que ’échelle
originale propose une étendue des réponses allant de « Presque jamais » a
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« Habituellement », nous avons préféré proposer une échelle partant de
« Jamais » (avec 'éventualité que certains ressentis soient effectivement absents)
jusqu’a « Tres fréquemment ».

En ce qui concerne la mesure de la qualité de vie, apres avoir écarté un
item concernant la satisfaction de la vie sexuelle (aspect visiblement
indépendant de la qualité des relations interpersonnelles vécues par ces jeunes
adolescent-es), nous avons utilisé les 25 items restants de la version courte du
questionnaire de 'OMS (1997 ; Skevington et al., 2004) qui permet d’évaluer
différentes facettes de ce concept tout en fournissant un score global. Les
coefficients d’homogénéité interne (alpha de Cronbach) calculés sur nos
données sont satisfaisants a bons tant pour le score global (.87), que pour
chacune de ses dimensions: Sawté physique, qui rapporte la perception
individuelle de I’état physique (.76) ; Santé psychique, qui aborde la perception
individuelle de I'état cognitif et atfectif (.78) ; Qualité des relations sociales, qui porte
sur la perception individuelle des relations sociales et des roles sociaux dans la
vie des participantres (.62); Environnement, qui explicite la perception
individuelle de 'environnement dans lequel chaque participant-e vit (.67).

Ces coefficients se situent dans la fourchette de ceux obtenus dans 24 pays
différents (Skevington et al., 2004), a savoir entre .55 et .88 (Santé physigne), entre
.65 et .89 (Santé psychigue), entre .51 et .77 (Qualité des relations sociales) et entre .65
et .87 (Environnement).

La passation de ce questionnaire évaluant la qualité de vie n’a été effectuée
que dans 'un des quatre établissements scolaires et a ainsi concerné un sous-
¢chantillon de 124 participant-es (48% de garcons, 52% de filles) dont I'age
moyen est de 13.4 ans (§D = 1.0).

Afin de mesurer la qualité du sommeil, nous avons opté pour les 7 items
de I'indice de sévérité de I'insomnie (Morin et al., 2003). Un score élevé dans
cette mesure est le reflet de problemes de sommeil (difficultés
d’endormissement, réveils trop rapides, etc.). L’homogénéité de cette mesure —
bien que plus faible que celle proposée dans la validation de la version originale
de Poutil aupres d’adultes (.90) — reste toutefois satisfaisante (.78). Ici également,
ce questionnaire n’a été administré qu’a un sous-échantillon d’un effectif de 118
participant-es (46% de garcons, 54% de filles) avec un age moyen de 15.2 ans
(SD =0.7).
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Résultats

Analyse exploratoire

Dans la mesure ou nous pouvons nous attendre a des corrélations
marquées entre les dimensions, nous avons mené une analyse en composantes
principales (ACP) avec une rotation oblique (promax, coefficient kappa = 4)
effectuée a I'aide de la version 28 du logiciel SPSS. L’indice de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO = .94) est tres élevé et le test de sphéricité de Bartlett est
significatif, ce qui signifie que ’ACP est adaptée pour ce jeu de données.

Au niveau de 'extraction, nous avons dans un premier temps forcé une
solution a sept facteurs afin d’examiner si nos données pouvaient se retrouver
dans la structure originale du questionnaire. Cette solution ne s’est pas révélée
convaincante en raison de la superposition de certaines dimensions et de
nombreuses saturations secondaires (modérées) dans d’autres facteurs que ceux
prévus initialement. Nous avons donc réitéré 'analyse sans forcer le nombre de
facteurs et en ne retenant ainsi que ceux dont la valeur propre est supérieure a 1.

A Pinstar de Fliege et al. (2005) et Osteras et al. (2018) — qui obtiennent
eux aussi une solution a quatre facteurs — nous retrouvons une prépondérance
marquée du premier facteur dont la valeur propre est de 10.5, les trois facteurs
suivants ayant des valeurs de 2.2, 1.5 et 1.3. L’observation du tracé
d’effondrement (scree plof) confirme une solution a quatre facteurs, qui permet
d’expliquer 57% de la variance totale des items (58% chez Fliege et al., 2005).

Le choix des items a conserver dans la version finale du questionnaire a
été dicté par les trois principes suivants. Premi¢rement, nous avons conservé en
priorité les items possédant les saturations les plus fortes (> .50) dans chacune
des dimensions concernées. Deuxiemement — et dans la mesure ou différents
items ont présenté des saturations plus ou moins marquées sur plusieurs
dimensions — nous avons cherché a conserver les items les plus 2 méme de
discriminer un facteur des autres (Hair et al., 2009). Troisicmement, nous avons
visé a conserver un maximum de 4 items par dimension dans la mesure ou nous
visons une version courte du questionnaire.

Sur la base des 16 items retenus, nous avons mené une nouvelle analyse
en composantes principales afin de nous assurer de la stabilité de la solution
proposée, notamment parce que le nombre d’items écartés est relativement
conséquent. Les résultats (voir Tableau 2) confirment la structure en quatre
facteurs (expliquant cette fois-ci 62% de variance), dont les valeurs propres
sont: 0.2, 1.4, 1.3 et 1.1. Le tracé d’effondrement (seree plod) corrobore
clairement cette solution a quatre facteurs.
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Tableau 2

Dimensions retennes suite a 'analyse exploratoire

N  Exemple d’item xde M SD
Cronbach
Surcharge 4 Jai trop de choses a faire 78 2.19 1.13
Inquiétude 4 Jai peur de ne pas atteindre mes buts .83 2.24 1.40
Conflit 4 Je me sens critiqué-e ou jugé-e .79 1.21 1.11
Fatigue 4 Jai de la difficulté a me détendre 75 2.31 1.11
Total 16 .89 1.99 0.94
Table 2

Dimensions retained following the exploratory analysis

Afin de mettre en évidence la proximité des différentes dimensions, nous
avons indiqué les corrélations entre les quatre facteurs (Tableau 3). Nous
observons ainsi des coefficients modérés a élevés — tout a fait comparables a
ceux obtenus par Fliege et al. (2005) qui se situent entre .36 et .67 — ce qui
suggere que les dimensions, bien que distinctes, ne sont pas indépendantes les
unes des autres.

Tableau 3
Corrélations entre les quatre factenrs (1er volet)

Surcharge
Inquiétude .58
Conflit .56 .64
Fatigue 49 .56 49
Surcharge Inquiétude Contlit Fatigue
Table 3 Toutes les corrélations sont significatives a p < .01

Correlations between the four factors (part 1)

Analyse confirmatoire

Afin de confirmer que la structure trouvée dans le premier volet de notre
recherche se retrouve également dans un nouvel échantillon de données, nous
avons testé une analyse factorielle confirmatoire (AFC) réalisée avec I'aide du
logiciel AMOS en conservant les 16 items retenus préalablement et leur
structure. Afin que les lecteurs-rices intéressé-es puissent retrouver la place des
items issus de la version originale (et notamment comparer la structure avec
celles d’autres publications), nous avons conservé la numérotation initiale des
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items (voir Annexe A). Dans la mesure ou nos résultats s’approchent
étroitement de ceux mentionnés par Fliege et al. (2005) dans leur version
germanophone de I'outil, nous avons opté pour un modele comprenant deux
niveaux dans les variables latentes, similaire a leur proposition (voir Figure 1).
La pertinence d’'un modele a deux niveaux se fonde sur I'intérét de distinguer
les trois dimensions concernant la réaction au stress de la surcharge ressentie
(facteur prédominant), tout en conservant la mesure du score global pour
I'ensemble des items (Fliege et al., 2005 ; Osteras et al., 2018). Un tel modele
est ainsi en adéquation avec les connaissances théoriques et la compréhension
actuelle que les spécialistes ont du stress (voir Fliege et al., 2005).

Figure 1
Modele de la structure finale du questionnaire

PSQ02 @
.68
PSQ04 61
75 Surcharge
PSQ16 S
PSQ30
PSQ09 @ 84
.66
PSQ18 79
77 Inquiétude
PSQ20 65
PSQ22
94
PSQO5 @
71
51
PSQ06 .90 Réaction
.76 au stress
PSQ19 70
PSQ24
.78
PSQO1 @
-.63
PSQ10 -50
-.57 Fatigue
PSQ25 86
PSQ27

Figure 1
Model of the final questionnaire structure
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Les résultats de 'analyse factorielle confirmatoire montrent une tres bonne
adéquation des données au modele. En effet, parmi les nombreux indicateurs
de la qualit¢ de Dajustement, nous avons principalement suivi les
recommandations de Sharma et al. (2005) qui découlent d’une démarche de
simulation rigoureuse, a savoir le TII (Tucker-Lewis Index) et le RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation). Dans la mesure ou de nombreuses
publications présentent d’autres indices, nous y ajoutons aussi le calcul du chi ] dl
ainsi que le CFI (Comparative Fit Index) pour des raisons de comparabilité des
résultats. Il faut savoir que malgré le fait que linterprétation de ces indices
s‘avere quelque peu différente selon diverses publications consultées (e.g.
Bollen, 1989 ; Browne & Cudeck, 1993 ; Byrne, 1998 ; Hu & Bentler, 1998 ;
Kline, 2023), leurs seuils communément admis se retrouvent dans des ordres
de grandeur similaires. Concrétement, un indice inférieur a 3.0 pour le b7/ d/
est une valeur plutot conservatrice. La qualité de Tajustement doit étre
supérieure a .90 pour les coefficients TI.I et CFI (Bentler & Bonett, 1980 ;
Kline, 2023) et 'erreur RMSE.A devrait étre inférieure a .05 (MacCallum et al.,

1996), sachant qu’elle reste encore raisonnable jusqu’a une valeur de .08.

Pour le modele testé (voir Figure 1 qui indique également les coefficients
standardisés), nous obtenons un ¢b#/d/ de 1.67, des indices TI.I et CFI de .97
respectivement .98. Finalement, la valeur du RMSEA se situe a .037 (avec un
intervalle de confiance a 90% compris entre .026 et .048). Par conséquent,
I'ensemble des coefficients trouvés confirment la pertinence de la structure mise
a I’épreuve.

Au niveau des corrélations entre les dimensions, nous constatons (Tableau
4) des valeurs similaires a celles présentées en amont auprés du premier
¢chantillon de participant-es (voir Tableau 3).

Tableau 4
Corrélations entre les quatre factenrs (2e volet)

Surcharge
Inquiétude .60
Conflit .59 .63
Fatigue .52 .55 .50
Surcharge Inquiétude Contflit Fatigue
Table 4 Toutes les corrélations sont significatives a p < .01

Correlations between the four factors (part 2)
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IV alidité critérielle

Lanalyse des corrélations (voir Tableau 5) montre des coefficients forts (et négatifs)
entre les dimensions du stress et le score global de qualité de vie. En ce qui concerne les liens
avec le degré d’insomnie, les coefficients (cette fois-ci positifs) sont quant a eux modérés a
forts.

Tableau 5
Corrélations du PSQ avec le WHOQOL (n = 118) et le ISI (n = 124)

WHOQOL ISI
Physique Psychologique  Social =~ Environnemental Score Insomnie
global
Surcharge -47 -.38 -30 -45 -52 45
Inquiétude -49 -54 -.38 -49 -.60 .55
Contflit -51 -51 -.56 -.50 -.64 47
Fatigue -.56 -.63 -.37 -54 -.67 .53
Score global -.01 -.62 -48 -.59 =73 .62
Table 5 Toutes les corrélations sont significatives a p < .01

Correlations of PSQ with WHOQOL (n = 118) and ISI (n = 124)

Discussion

Nos différentes analyses nous amenent a constater que la structure de base
(a 7 dimensions) proposée dans la version originale du Perceived Stress
Questionnazre (PSQ) de Levenstein et al. (1993) ne se retrouve pas aupres de nos
¢chantillons. Nous obtenons en effet une solution cohérente a quatre facteurs,
modélisation également proposée dans d’autres travaux récents (Fliege et al.,
2005 ; Osteras et al., 2018). Basés sur deux échantillons regroupant au total plus
de 800 éleves en fin de scolarité obligatoire, les résultats de nos analyses
exploratoire puis confirmatoire soulignent la pertinence du modéle retenu, avec
I'avantage d’offrir une version courte (a 16 items) du questionnaire.

Le premier facteur (« surcharge ») rassemble des items (issus de plusieurs
dimensions distinctes du questionnaire original) qui évaluent le sentiment d’étre
acculé-e et d’avoir de la peine a faire face aux exigences externes. Tous ces items
se retrouvent d’ailleurs dans la dimension demands des versions validées par
Fliege et al. (2005) ainsi que Osteras et al. (2018). Le deuxi¢me facteur
(«inquiétude ») fait appel a quatre items qui questionnent les répondant-es au
sujet de leurs appréhensions, notamment vis-a-vis du futur. Cette dimension
apparait également dans les deux autres études aboutissant a un modéle a quatre
dimensions (Fliege et al., 2005 ; Osteras et al., 2018) sous I'appellation worvies.
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Le troisiecme facteur (« conflit ») qui, dans les analyses factorielles de ces deux
¢tudes de validation allemande et norvégienne est regroupé avec 'ensemble des
items de notre deuxieme facteur, souligne en particulier un stress découlant de
situations interpersonnelles. Finalement, le quatrieme facteur concerne le
ressenti de « fatigue » des répondant-es et touche donc une composante
physique du stress (appelée zension chez Fliege et al., 2005 et chez Osteras et al.,
2018). Cette dernicre dimension est la seule qui contient des items inversés
(p.ex. « Je me sens reposé-e »).

Outre la mise en évidence de la validité factorielle du questionnaire, les
liens obtenus avec la qualité de vie des adolescent-es — dans un sous-échantillon
— apportent des indices intéressants de sa validité critérielle. En comparant nos
coefficients de corrélation avec ceux mentionnés par Fliege et al. (2005) —
dimension par dimension et malgré les quelques petites divergences au niveau
des items qui les composent — nous observons de grandes similitudes tant pour
le score global que pour les quatre dimensions de loutil. Les corrélations se
situent en effet dans les mémes ordres de grandeur, a 'exception du coefficient
calculé entre la surcharge percue et la mesure globale de la qualité de vie. Si cette
corrélation est relativement faible dans I’échantillon d’adultes de Fliege et al.
(2005), nous obtenons une corrélation qui peut étre considérée de forte dans
notre échantillon plus jeune. Bien qu’utilisant d’autres questionnaires, Freire et
Ferreira (2018) obtiennent toutefois une corrélation de taille tres similaire a la
notre (-.50) entre leur mesure de stress et de qualité de vie, aupres d’un
échantillon d’age comparable cette fois-ci. Ainsi, comme le relevent Mikkelsen
et al. (2020), le stress semble étre une composante tres importante dans la
qualité de vie ressentie chez les adolescents.

Les corrélations entre le stress et le niveau d’insomnie auto-rapporté par
les participant-es de notre recherche soutiennent également la validité critérielle
du PSQ. En effet, bien que notre recherche ne permette pas de déterminer une
quelconque causalité entre les deux mesures, les liens sont marqués et
démontrent, par le biais de nos résultats, que plus d’un tiers de variance est
commune a ces deux mesures. Ceci constitue un aspect intéressant a prendre
en compte, notamment durant cette période ou la puberté ameéne a des
changements du cycle circadien (Godbout et al., 2010) et ou l'utilisation des
écrans est 2 méme de perturber 'endormissement des adolescent*es, méme si
les contenus et le contexte d’utilisation des écrans peuvent modérer un tel
impact (Charmaraman et al., 2021). D’autres publications — s’intéressant aussi a
cette tranche d’age — présentent des coefficients de corrélation de taille similaire
entre la mesure du stress percu et la qualité du sommeil, que ce soit par le biais
d’indices composites (latence avant endormissement, durée et qualité du
sommeil, utilisation de somnifere, etc.; Thorsén et al., 2020), d’évaluations
faites au quotidien par le biais d’un journal de bord (Ten Brink et al., 2021), ou
de mesures plus singulicres telles que la présence de troubles du sommeil
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(Chung & Cheung, 2008) ou de somnolence diurne des adolescent*es (Van der
Schuur et al., 2019).

Alors que les valeurs des corrélations trouvées dans nos échantillons
offrent a elles seules des arguments en faveur de la validité critérielle des
mesures effectuées par le biais de la version courte du PSQ, la similitude de nos
résultats avec ceux d’autres recherches permet de démontrer leur stabilité
aupres d’adolescent es évoluant dans d’autres contextes.

Toutefois, différentes limites doivent étre relevées. Premierement, nos
¢chantillons restent de taille plutot modérée, notamment pour les différentes
analyses factorielles menées. En outre, en effectuant des mesures dans le cadre
scolaire, il faut relever une certaine dépendance des données puisque des effets
« classe » ou « école » pourraient étre présents, notamment en ce qui concerne
le climat de stress spécifique a chaque classe ou établissement (lié a la charge de
travail ou aux pressions ressenties). Nos participant'es ne sont donc pas
totalement indépendants les uns des autres. Finalement, hormis le choix
contestable des mesures permettant de souligner la validité critérielle du PSQO,
leur fidélité propre reste tout de méme modérée. Une réplication de nos
analyses aupres d’autres échantillons d’éléeves et avec d’autres mesures
permettrait sans doute de consolider les résultats trouvés. En outre, il serait
intéressant de pouvoir démontrer la validité convergente de cette version du
PSQ avec d’autres questionnaires évaluant le stress, voire avec des mesures
physiologiques, afin d’amener également un éclairage sur la pertinence de cette
modélisation du stress.

L’outil ne possede pas de seuils de sévérité des scores mesurés mais
permet, de par ses dimensions, une mise en évidence des profils particuliers de
stress chez les adolescent-es. Il pourrait par conséquent étre utilisé au cours de
démarches impliquant un pré-test et un post-test, ou dans le cadre de recherches
(micro)longitudinales. L’outil offrirait alors non seulement des possibilités de
mieux comprendre le ressenti des participant-es face a des situations jugées
stressantes mais aussi de distinguer d’éventuelles fluctuations liées au temps ou
aux changements de contexte, en controlant différents facteurs d’influence
(p-ex. période d’examen, transition scolaire, etc.), y compris lors de
I'implémentation de programmes visant le bien-étre a I’école.
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Annexe A
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Indique la fréquence a laquelle chacun des aspects ci-dessous s’est présenté pour toi au
cours des derniéres semaines.

Réponds spontanément pour chaque proposition.

01.

02.

04.

05.

06.

09.

10.

16.

18.

79.

20.

22.

24.

25.

27.

30.

01.

Je me sens reposé-e.

Jamais

Tres

fréquemment

02.

J’ai 'impression qu’on m’en demande trop.

Jamais

Tres
fréquemment

03.

J’ai trop de choses a faire.

Jamais

Tres
fréquemment

04.

Je me sens seul‘e ou isolé-e.

Jamais

Tres
fréquemment

05.

Je me trouve dans des situations de contflit.

Jamais

Tres

fréquemment

06.

J’ai peur de ne pas atteindre mes buts.

Jamais

Tres
fréquemment

07.

Je me sens calme.

Jamais

Tres
fréquemment

08.

J’ai Pimpression de devoir me dépécher.

Jamais

Tres
fréquemment

09.

J’ai beaucoup d’inquiétudes.

Jamais

Tres

fréquemment

10.

Je subis des pressions de la part d’autres personnes.

Jamais

Tres
fréquemment

11.

Je me sens découragé-e.

Jamais

Tres
fréquemment

12.

Le futur m’inquicte.

Jamais

Tres
fréquemment

13.

Je me sens critiqué-e ou jugé-e.

Jamais

Tres

fréquemment

14.

J’ai le ceeur léger.

Jamais

Tres
fréquemment

15.

J’ai de la difficulté a me détendre.

Jamais

Tres
fréquemment

16.

Je ressens de la pression a cause de délais a tenir.

Jamais

Tres
fréquemment

La premiere colonne de gauche (hors tableau) indique les numéros des items de la version
originale (a 30 items) du PSQ.




102 Publication n° 2 (pré-print)

Le score dans les trois dimensions se calcule en faisant la moyenne des scores obtenus
aux quatre items correspondants (ceux ayant un astérisque devant étre préalablement
retournés — de 5 a 0 — avant d’en calculer la moyenne) :

Surcharge: 02 / 03 / 08 / 16
Inquiétude: 06 / 09 / 11 / 12
Conflit: 04 / 05 / 10 / 13

Fatigue: 01% / 07* / 14* / 15

Le score global de stress est calculé par la moyenne des quatre dimensions.



[’évaluation de la situation stressante
et le développement de styles de
coping adaptatifs en faveur des
apprentissages
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7. Les stratégies de coping et leurs
implications

7.1. La définition et les catégorisations des stratégies de
coping

Lazarus et Folkman (1984) décrivent le coping comme un effort
conscient et volontaire placé sous le controle de I’individu. Les
auteurs vont au-dela du modele psychologique sous forme de
stimulus-réponse et proposent un modele transactionnel dans lequel
personne et environnement sont en relation constante.

Selon Lazarus et Folkman (1984), c’est au cceur de cette
relation que nait le stress et les stratégies de gestion, par
I’interprétation que 1’individu fait des événements vécus. En effet,
I’1dentification, I’internalisation et I’externalisation des problémes
émotionnels ainsi que comportementaux qui adviennent lors d’un
¢vénement influencent par exemple le stress, le coping effectué et
donc la finalité de la situation (Bityutskaya & Korneev, 2021 ; van
Wijk-Herbrink et al., 2018). Le mod¢le transactionnel de Lazarus et
Folkman (1984) connaitra par la suite de multiples évolutions et
nuances, notamment par 1’¢loignement de la dichotomie entre le
coping centré sur le probleme inhérent a I’événement, et le coping
centré sur I’émotion geénérée par I’individu (Compas et al., 2017 ;
Stanislawski, 2019). Une des évolutions notables provient de
Connor-Smith et al. (2000) qui apportent un éclairage tout
particulier aux réponses volontaires — tout comme Lazarus et
Folkman (1984) — mais aussi involontaires des adolescents face au
stress. Le mod¢le transactionnel a également €té enrichi par Daniels
et al. (2015) qui ont travaillé sur le développement de la théorie de
I’utilisation simultanée de plusieurs stratégies dans une méme
situation de stress, en regroupant les individus par profils. Leur
recherche s’appuie spécifiquement sur le fait que la mise en ceuvre
d’une stratégie de coping peut faciliter 1’utilisation d’autres
stratégies (Horwitz et al., 2011).

Mais, avant d’aboutir a une stratégie de coping et de ’utiliser,
I’individu doit tout d’abord prendre en compte les tenants de
I’environnement dans lequel il se trouve par une évaluation primaire
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et cognitive de la situation. Cette phase d’évaluation primaire de la
situation prend la forme d’une appréciation des caractéristiques de
I’environnement. Celle-ci demande sans cesse a étre réitérée en
suivant la relation transactionnelle entre individu et environnement
(Lazarus & Folkman, 1984). Les adolescents sont particulierement
sensibles aux parametres environnementaux et relationnels durant
leur évaluation primaire, cherchant parfois a €tre prévoyants pour
éviter toute conséquence négative (Becker-Weidman et al., 2010).

A la suite de 1’évaluation primaire de la situation se centrant sur
les bénéfices, les préjudices et les répercussions potentielles de la
situation (Zalewski et al., 2011), I’évaluation secondaire est plut6t
dirigée vers les potentialités d’actions en situation (Sladek et al.,
2016). Le but est de saisir ce qui peut €tre réalisé et/ou utilisé pour
limiter les préjudices tout en maximisant les bienfaits du coping
(Zalewski et al., 2011).

Les évaluations primaire et secondaire de la situation sont
notamment influencées par des déterminants cognitifs tels que les
croyances ou la motivation, des déterminants conatifs comme la
personnalit¢ (Lazarus & Folkman, 1984), et des déterminants
situationnels qui restent les plus influents, a I’instar de Ia
contrdlabilité percue de la situation par ’individu (Seiffge-Krenke
et al., 2009). La variance du coping dépend ainsi de 50 a 70% de la
situation rencontrée, toutes les stratégies de coping n’étant pas
appliquées et applicables selon le contexte (Seiffge-Krenke et al.,
2009 ; Struthers et al., 2000).

Concernant les déterminants conatifs, et plus particulierement la
personnalité, il n’y a pas réellement de consensus scientifique quant
a son influence sur 1’évaluation de la situation et le coping. En effet,
bien que de nombreux travaux aient recensé¢ I'impact de la
personnalité sur le processus de coping (p. ex. Leszko et al., 2020 ;
Melegari et al.,, 2021 ; Smith et al., 2022), d’autres recherches
¢tablissent difficilement le lien entre les stratégies de coping et la
personnalité¢ de chacun (Carver & Connor-Smith, 2010). L’absence
de lien entre coping et personnalité pourrait notamment éEtre
expliquée par la grande variabilité des humeurs, alors que le coping
reste relativement identique et stable d’une situation a [’autre
(Lazarus & Folkman, 1984).
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En somme, le coping est un processus se voulant efficace (ou
adaptatif) selon 1’évaluation de la situation, de ses caractéristiques,
et de son importance du point de vue de I’individu (Bruchon-
Schweitzer, 2001 ; Leipold et al., 2019). Cette évaluation occupe
donc a elle seule une grande part des préoccupations face a une
situation stressante car les enjeux sont significatifs pour la suite du
vécu (Zalewski et al., 2011). En effet, I’évaluation est déterminante
puisque, si elle ne s’avere pas adaptative, elle aboutira a des
conséquences négatives a long terme comme 1’augmentation
incontrdlée du stress ressenti (Frydenberg, 2008).

La stratégie de coping qui suit 1’évaluation consiste en la mise
en place de comportements et de cognitions pour faire face a la
situation considérée comme stressante (Freire et al., 2020). Il est
ainsi possible de faire appel a une multitude de stratégies, formant
ainsi une palette ample selon les caractéristiques des événements.
Afin de les catégoriser en prenant en compte les évolutions du
modele transactionnel, a I’instar de celles proposées par Connor-
Smith et al. (2000) et Daniels et al. (2015), les stratégies ayant des
réponses cognitives, émotionnelles et comportementales proches
peuvent €tre regroupees par mode de coping (Stanislawski, 2019).
L’utilisation de ces panels de stratégies est généralement stable
(Perzow et al., 2021) avec des fonctions suffisamment déterminées
pour former des routines de gestion nommeées style de coping
(Carver et al., 1989 ; Leszko et al., 2020). En effet, I’utilisation
récurrente des mémes modes de coping dans des situations
spécifiques crée des tendances individuelles (styles de coping) qui
vont engendrer des différences significatives dans le vécu de chacun
lors d’un méme événement (Carver et al., 1989 ; Gurvich et al.,
2021).

Les différences individuelles dans la gestion du stress sont le
reflet du choix des stratégies opérées par chaque individu (Carver &
Connor-Smith, 2010). Catégoriser les types de stratégies
envisageables face a un événement considéré comme stressant
permet d’observer les caractéristiques et 1’adaptativité de chacune
d’entre elle (Holahan et al., 2017). En effet, certaines de ces
stratégies sont plus adaptatives que d’autres pour faire face a la
situation rencontrée (Holahan et al., 2017). Ces stratégies peuvent
ainsi faire ’objet d’un développement accru en s’appuyant sur les
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styles de coping initialement favorisés par les individus
(Stanislawski, 2019).

Cependant, le coping reste un concept multidimensionnel
prenant en considération un grand nombre de facteurs aussi bien
individuels qu’environnementaux. De ce fait, les multiples études
sur le sujet proposent des catégorisations de stratégies variables,
reflet d’un véritable manque de consensus (Stanislawski, 2019 ;
Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016). Plusieurs travaux (p. ex.
Allen, 2021 ; Roth & Cohen, 1986) s’accordent cependant sur les
notions d’approche et d’évitement de la menace, en plus de la
centration sur le probléme ou les émotions.

De surcroit, il y a dans les styles de coping des réponses qui
sont conscientes et volontairement élaborées face a un stresseur ;
mais 1l y a également une part de réponses involontaires qui
proviennent de réactions moins conscientes et controlées (Connor-
Smith et al., 2000). Prendre en compte cette partie involontaire des
stratégies de coping permet de mieux comprendre certaines
variations dans les styles de coping ainsi que dans leurs
conséquences (Carver & Connor-Smith, 2010). Cette part est
d’autant plus importante qu’elle résulte d’efforts volontaires qui,
avec le temps, sont devenus des réponses programmeées
automatiquement, au fil de leur utilisation (Carver & Connor-Smith,
2010 ; Wodzinski et al., 2018).

La Figure 2 résume la distinction entre les réponses volontaires
et involontaires ainsi qu’entre 1’engagement et le désengagement. 11
est globalement constaté que — et ce quelles que soient les approches
méthodologiques — se centrer sur la menace via un engagement
volontaire menant a I’approche obtient des résultats plus positifs que
I’évitement issu du désengagement et qui est associ€ a un ajustement
minime face a la situation (Carver & Connor-Smith, 2010).
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Figure 2
Modele des réponses possibles au stress selon les recherches de Connor-
Smith et al. (2000, traduction et adaptation de [’auteur)
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I ]
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Ces concepts d’engagement et de désengagement décrits par
Connor-Smith et al. (2000) se retrouvent donc respectivement au
sein des notions d’approche et d’évitement de Roth et Cohen (1986).
L’engagement est directement centré sur le stresseur (p.ex. le
changement des conditions environnementales par un controle
primaire), les réactions de I’individu, ou encore les interprétations
faites (attentes, espoirs, attributions, etc. via un controle secondaire)
(Compas et al., 2019). Il inclut aussi bien le coping par approche
centré sur le probleme que le coping centré sur les émotions pour
gérer les aspects stressants entre la personne et son environnement
(Carver & Connor-Smith, 2010 ; Compas et al., 2017). Le
desengagement est quant a lui orienté vers 1’éloignement du
stresseur en incluant le coping d’évitement (Shermeyer et al., 2019).
Il y a ainsi un désengagement de la personne dans les liens
entretenus avec son environnement, 1’individu évitant de penser a la
situation problématique ou méme d’agir pour apporter tout
changement a celle-ci (Shermeyer et al., 2019). Le désengagement
peut s’illustrer par un détachement de I’individu, un déni, et la
volont¢é de croire en un miracle capable de résoudre Ia
problématique rencontrée (Carver & Connor-Smith, 2010).
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Ces constats aboutissent finalement a des similitudes
conceptuelles et méthodologiques lors de la création d’outils pour
réaliser des mesures spécifiques du coping selon les contextes et les
populations ¢étudiés (Somerfield & McCrae, 2000). Les
questionnaires ainsi utilisés amenent a 1’identification et la
dénomination des stratégies présentes dans un environnement donne
au travers des réponses auto-rapportées des participants (Kato,
2004).

7.2. Les stratégies de coping des adolescents dans le cadre
scolaire

Bien qu’il réside des difficultés quant a I’identification de
I’évaluation de la situation (primaire ou secondaire) qui influence
majoritairement le choix des stratégies de coping (Han et al., 2022),
Roth et Cohen (1986) ont souligné que les €léments d’'une méme
situation peuvent €tre gérés de maniere distincte soit par approche,
soit par évitement, et ce quelles que soient les évaluations de la
situation opérées. Un méme événement peut alors étre géré de
multiples fagons selon les individus et les choix qui sont faits face
aux ¢léments stressants. Par exemple, les multiples phases de
I’évaluation sommative (anticipation des connaissances demandées,
attente des résultats et conséquences des résultats) peuvent chacune
étre gérée avec des stratégies différentes, selon les éleves et leurs
particularités (Daniels et al., 2015).

Dans la classe, les problemes scolaires mineurs et réguliers sont
considérés par les éléves comme moins stressants et ameénent a
utiliser des stratégies d’approche du probleéme, a contrario des
événements plus rares (Hamilton & Fagot, 1988). Les problémes liés
aux pairs sont par exemple gérés a l’aide de stratégies visant
I’approche du probleme (Seiffge-Krenke et al., 2013). En revanche,
I’immaturité des jeunes éleves dans la résolution des problemes
scolaires importants (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016), cause
une préférence pour les stratégies d’évitement (Seiffge-Krenke et
al., 2009 ; Suldo et al., 2009). Cette prédominance des stratégies
d’évitement est également issue des liens entretenus entre la
performance scolaire des ¢€leves et le coping (Arsenio & Loria,
2014 ; Morales-Castillo, 2023). Ces variations de coping tendent a
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considérer les stratégies favorisées par les adolescents dans le cadre
scolaire et, par ricochet, les styles de coping qui s’en dégagent pour
les orienter vers des solutions plus adaptatives.

7.3. Les stratégies de coping tournées vers 1I’évitement et
leurs conséquences dans le contexte scolaire

Il existe une corrélation négative entre sentiment d’efficacité
personnelle et coping par évitement du probleme. Ainsi, les
stratégies de coping ¢étant influencées par le sentiment d’efficacité
personnelle de 1’individu et sa capacité a agir adéquatement dans
une situation stressante (Compas et al., 2001 ; Freire et al., 2020),
un bas niveau de sentiment d’efficacité personnelle diminue
I’utilisation des stratégies par approche du probleme (Cattelino et
al., 2021), favorisant 1I’évitement. Réciproquement, les stratégies
d’évitement réduisent le sentiment d’efficacité personnelle de
I’individu car il ne parvient pas a supprimer la source du stress
ressenti (Litman & Lunsford, 2009 ; Mete, 2021).

Outre le sentiment d’efficacité personnelle, les stratégies de
coping visant I’évitement affectent non seulement 1’adaptation des
adolescents face aux événements jugés stressants, mais aussi
I’estime qu’ils ont pour eux-mémes (Freire et al., 2020 ; Mete,
2021). En conséquence, a force de recours aux stratégies
d’évitement, les adolescents risquent d’entrer dans une stratégie du
piege de ['échec (Nurmi, 1993). Ce type de stratégie se caracterise
par une focalisation sur des comportements non pertinents au cours
de la tache. Par exemple, I’adolescent peut simplement abandonner
la tache en cours de réalisation pour une autre activité, n’achevant
pas ce qu’il avait initialement entrepris. Ces comportements servent
par la suite de justifications en cas d’échec sans pour autant étre
remis en question par 1’¢leve.

La tendance a recourir a I’évitement diminue quelque peu avec
I’age car ’appréciation des situations se réalise de maniére plus
¢laborée. En revanche, méme si la fréquence d’utilisation et les
effets des stratégies d’évitement semblent pouvoir se dissiper avec
le temps (Jenzer et al., 2019), il n’est pas exclu de porter une
attention toute particuliere quant aux dangers de la focalisation sur
ce type de stratégies et I’enlisement des adolescents dans des
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comportements dommageables pour leurs apprentissages. Cette
surveillance s’opére grace a 1’entourage familial et les relations au
sein de 1’école, par les considérations des différents acteurs.
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8. La sélection et la validation d’outils de
mesure adaptés

8.1. Les outils de mesure du coping

Sur la base des travaux de Parker et Endler (1992) et De Ridder
(1997), le Tableau 5 reprend différents outils de mesure concernant
les stratégies de coping. Le tableau a ainsi pu revenir sur les apports
des publications précédentes tout en les complétant avec des outils
plus récents. Les domaines €tablis ont permis de regrouper les facteurs
des outils répertori€s selon la définition qu’en font les auteurs.

Le coping — selon la définition fournie par Lazarus et Folkman
(1984) — peut étre orienté vers le probléme en permettant a I’individu
de réduire les contraintes liées a la situation ou d’augmenter ses
propres ressources. Si le coping favorise plutdét la gestion
émotionnelle, I’individu favorisera sa réponse émotionnelle face a la
situation. Cette définition a occasionné¢ la création d’un premier outil
de mesure : Le Ways of Coping Questionnaire ((WCQ] ,; Folkman &
Lazarus, 1988). Il fonde son processus de récolte des données sur la
proposition d’un inventaire de stratégies pour aisément mesurer les
tendances de gestion du stress chez les participants dans des
contextes spécifiques (Kato, 2004 ; Somerfield & McCrae, 2000).
L’outil a tout de méme régulicrement subi des modifications afin de
s’adapter aux différentes situations investiguées ainsi qu’aux
avancées de la recherche, ce processus étant encouragé par les
auteurs eux-mémes (Lazarus, 1993). Cependant, la seule dichotomie
entre probleme et émotion n’est pas satisfaisante pour catégoriser
une stratégie de coping car la distinction entre ces deux centrations
semble ténue des lors qu'une stratégie déployée fait appel aux deux
pOles de maniere synchronisé€e, a I’instar de la recherche de soutien
social (Compas et al., 2001). Cette limite souligne par la méme
occasion le manque de consensus scientifique quant a la
catégorisation des stratégies inventori¢es (Donoghue, 2004). Par
ailleurs, le questionnaire ne prend pas en considération des facteurs
majeurs ayant la possibilité d’influencer le choix des stratégies
adoptées, comme les buts recherchés ou I’engagement de I’individu
dans la situation (Lazarus, 1991).
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C’est la raison pour laquelle d’autres outils ont vu le jour dans
I’idée d’ajouter des dimensions complémentaires a I’outil proposé
par Lazarus et Folkman (1984). Certains de ces outils ont d’ailleurs
apporté de premiers éclairages sur les ressentis des adolescents, mais
sans grande satisfaction quant a leur validité psychométrique ou leur
adaptabilité (Dise-Lewis, 1988). Le Coping Inventory for Stressful
Situations (CISS) de Parker et Endler (1992) ajoute la dimension de
I’évitement a 1’opposition entre probléme et émotion
(Stanislawski, 2019). De cette manicre, un évitement centré sur le
probléme menera I’individu a la stratégie de distraction; un
¢vitement centré sur 1’émotion conduisant vers la diversion sociale
(Parker & Endler, 1992). En revanche, 1’outil ne propose que trois
dimensions de coping, ce qui est percu comme insuffisant au regard
des possibilités de stratégies a déployer (Stanislawski, 2019). Par la
suite, le Responses to Stress Questionnaire ([RSQ] ; Connor-Smith
et al., 2000) a nuancé le caracteére systématiquement volontaire du
coping en proposant un outil catégorisant différentes stratégies,
qu’elles soient conscientisées ou non, afin de mieux comprendre
certaines variations et conséquences du coping (Coyne & Gottlieb,
1996). Cependant, bien que le RSQ obtiennent une validite
substantielle, les difficultés liées aux analyses factorielles
confirmatoires de la structure du questionnaire ont obligé les auteurs
a tester la validité des €chelles s€éparément, €¢tant dans I’impossibilite
de vérifier le modele complet.

Sur la base des travaux de Carver et al. (1989) et de leur Coping
Orientation to Problems Experienced (COPE) — dont I’outil recoupe
trois dimensions : centration sur le probleme, 1’émotion, et les
stratégies jugées comme moins utiles (désengagement ou décharge
¢motionnelle) —  Stanislawski  (2019) propose un modele
circomplexe : le Coping Circumplex Model (CCM). Bien que ce
modele encourage a nuancer la catégorisation des stratégies entre les
centrations sur le probleme ou 1’émotion, cet outil ne reste que
théorique sans vérification empirique. De plus, I’outil ne prend pas
en compte la dimension sociale de la gestion du stress
(Stanislawski, 2019), ce qui pourrait représenter une lacune au sein
d’une étude prenant place dans I’environnement scolaire. Les
recherches de Carver et al. (1989) et Stanislawski (2019) apportent
néanmoins un regard tout particulier au concept de style de coping
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qui décrit les tendances stables des stratégies individuelles déployées
chez les participants, donnant 1’opportunité d’établir des profils de
gestion du stress. Ce concept sera repris au cours des analyses de
notre travail afin de déterminer la préférence en maticre de gestion du
stress dans 1’échantillon.

En passant en revue le panel d’outils disponible, il peut étre
remarqué que la majorité d’entre eux ont été validés et sont destinés
a un public d’adultes ou de jeunes adultes sans établir un contexte
particulier. Peuvent étre cités dans ce cas le Ways of Coping
Questionnaire ([WCQ)] ; Folkman & Lazarus, 1988) ou encore le
Coping Orientation to Problems Experienced ([COPE] ; Carver et
al., 1989) qui sont des outils majeurs sur la thématique de la gestion
du stress. Leur orientation vers les populations adultes ne prend donc
pas en compte les enjeux spécifiques de la période adolescente.

Certains outils se distinguent en revanche par leur adaptation a
des contextes spécifiques. En effet, bien qu’ils soient une fois encore
essentiellement centrés sur la population adulte, quelques-uns de ces
outils ciblent les situations de maladie ou de prise en charge
médicale dans lesquelles les adolescents prennent part. Ils restent
néanmoins difficilement adaptables au contexte scolaire au regard
de leurs caractéristiques. Dans cette idée, 1’Adolescent Coping
Orientation for Problem Experiences ([ACOPE]; Patterson &
McCubbin, 1987) a été eéprouvé aupres de familles inscrites dans un
centre de maintien de la santé en mettant en lien les réponses auto-
rapportées avec la consommation d’alcool, de tabac et de produits
stupéfiants.

Apres toutes ces considérations, notre recherche s’inscrivant
dans le cadre des évaluations sommatives, notre outil de mesure se
doit d’€tre adapté aussi bien au coping des adolescents, qu’au
contexte scolaire. Cependant, la plupart des outils ayant ét¢ éprouvés
dans un contexte scolaire sont aussi adressés a une population
d’adultes, ciblant principalement des échantillons dans le domaine
de I’enseignement tertiaire. A titre d’exemple, le Constructive
Thinking Inventory ([CTI] ; Epstein & Meier, 1989) est un outil
complet par ses échelles centrées sur les différents domaines
répertoriés dans le Tableau 5, mais sa validité et sa stabilité ont été
prouvées aupres d’étudiants universitaires.
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Fort de ce tour d’horizon des outils existants, notre choix
d’utiliser le Self-Report Coping Stress (SRCS) de Causey et Dubow
(1992) nous a permis de non seulement recourir a un outil adapté a
un échantillon d’adolescents dans le contexte scolaire (Wright et al.,
2010), mais €galement de nous fonder sur une version francophone
validée aupres de cette population (Hebert et al., 2007). De plus, le
questionnaire se préte a 1’étude d’un seul stresseur en particulier,
permettant une centration sur I’évaluation sommative.

Notre recherche (Mabilon, 2024) a permis — par le biais d’ACP
et d’AFC — de confirmer la validité de la structure du questionnaire
dans le cadre de nos travaux aupres de la population adolescente. La
Figure 3 présente les coefficients standardisés propres a chacune des
dimensions.

Figure 3
Structure éprouvée du SRCS
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Tableau 5

Outils de mesure du coping
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8.2. Les outils de mesure du sentiment d’efficacité
personnelle

Pour mesurer le sentiment d’efficacit¢ personnelle (SEP), il
existe une multitude d’outils (voir Tableau 6). Pour la plupart, ces
outils se focalisent plutdét sur une population adulte ou dans un
domaine particulier, les rendant relativement peu adaptables au
contexte scolaire. Par exemple, le Self-Efficacy Survey ([SES] ; Panc
et al., 2012) est un outil de 104 items parcourant divers domaines
dans lesquels le SEP des participants peut jouer un role prépondérant
(intellectuel, social, familial, moral, etc.). Ses 10 dimensions en font
un outil exhaustif mais adapté a une population adulte, loin du
contexte scolaire. Dans cette veine, le Career decision-making self-
efficacy scale ([CDSE] ; Taylor & Betz, 1983) est un outil de mesure
du SEP qui est certes ancré dans le contexte de I’éducation, mais qui
n’est adapté qu’aux étudiants universitaires et leur confiance dans
les décisions prises quant a leur carriere professionnelle.

Le Generalized Self-Efficacy Scale ([GSE]; Schwarzer &
Jerusalem, 1995) est un outil de 10 items dont 1’adaptabilité a été
prouvée selon des contraintes culturelles et contextuelles variées. 11
s’adapte parfaitement a tout type de population, facilitant la mesure
des données aupres des adolescents dans de multiples domaines.
Ax¢ sur I’agentivité des participants et leur assurance d’atteindre un
résultat positif par ’action, le GSE se deémarque des outils
uniquement orientés vers I’optimisme (Bandura, 1977 ; Schwarzer,
1992). En outre, les liens du GSE avec la mesure des émotions, du
stress ou encore de la satisfaction du travail ont orienté nos
considérations pour cet outil dans le cadre de notre recherche.

L’adaptation du GSE au cours de notre recherche a permis de
discerner deux dimensions distinctes aupres des adolescents
francophones du secondaire dans un contexte d’évaluation
sommative (Mabilon, 2024). La premic¢re de ces dimensions
explicite le SEP dans la gestion des difficultés propres a 1I’évaluation
sommative. Cette dimension se centre sur le SEP concernant la
résolution des exercices en affrontant les événements imprévus ou
percus comme difficiles. La dimension permet au chercheur de
mesurer les efforts de I’individu, sa persistance mais aussi sa
résistance a une situation d’adversit¢ (Schwarzer, 1992). La
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dimension du SEP quant a la gestion des difficultés conserve — apres
modifications dans le cadre de cette recherche — la structure
sémantique de ses items comme suit : « Je suis confiant dans ma
capacité a (realisation/performance), méme si (barriere) » afin de
faire au mieux ¢€tat de la confiance de I’adolescent en ses propres
compétences (Schwarzer & Fuchs, 1996). La seconde dimension
releve de la performance scolaire et la confiance que ’adolescent
éprouve quant a sa capacité a atteindre le résultat escompté. Cette
dimension rejoint notamment celle du SEP lié a I’apprentissage et la
performance présente dans le Motivated Strategies for Learning
Questionnaire ([MSLQ] ; Pintrich et al., 1991). Ce questionnaire
s’inscrit dans une perspective cognitive et portant sur la motivation
et les stratégies d’apprentissage des ¢leves dans le domaine scolaire
au secondaire. Les items composant cette ¢chelle de mesure du
MSLQ portent non seulement sur les attentes formulées sur la
capacit¢ d’accomplissement de la tdche d’apprentissage, mais
¢galement sur la confiance octroyée a la performance lors de cette
méme tache.

Les analyses effectuées dans notre recherche (Mabilon, 2024)
confirment la fiabilité de la structure du questionnaire propose (la
Figure 4 explicitant les coefficients standardisés).
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Figure 4
Structure éprouvée du questionnaire GSE
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Tableau 6

Outils de mesure du sentiment d’efficacité personelle
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Cet article tente d’appréhender les stratégies de coping déployées par les adolescents
dans le cadre des évaluations sommatives ( Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016 )
et d’approfondir la relation entre ces stratégies, le stress ressenti et le sentiment
d’efficacité personnelle ( Bandura et al., 2003 ) percu par une population en pleine
période de développement. Les données sont issues de mesures autorapportées
aupres d'un échantillon de 660 éléves de I'enseignement secondaire. Les résultats
montrent que l'investissement dans un style de coping ( Connor-Smith & Flachsbart,
2007) axé sur la résolution du probléme percu et la recherche de soutien social
favorise I'amoindrissement du stress ainsi que le développement du sentiment
d’efficacité personnelle. La recherche permet de mettre en évidence les défis liés au
stress et a sa gestion face aux activités stressantes que représentent les évaluations
sommatives. Elle offre également ['occasion de souligner le réle de I'environnement
d’apprentissage dans ['utilisation des évaluations sommatives afin de limiter les
conséquences négatives pour I'apprentissage des adolescents.
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KEey worbps: adolescents, coping, self-efficacy, stress, summative assessment

This paper aims to understand the coping strategies used by adolescents in the
context of summative assessments ( Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016) It
provides an opportunity to explore the relationship between these strategies, the
perceived stress, and self-efficacy ( Bandura et al., 2003) among a population in
the midst of development. The data are based on self-reported measures from a
sample of 660 secondary school students. The results show that using a coping
style ( Connor-Smith & Flachsbart, 2007 ) focused on problem solving and seeking
social support promote stress reduction and the development of self-efficacy. This
research highlights the issues associated with stress and its management when facing
stressful activities such as summative assessments. It also allows to highlight the role
of the learning environment in the use of summative assessments to limit negative
consequences for the adolescents’ learning.

PaLAvrRAs-CcHAVE: adolescentes, avaliagdo sumativa, estratégia de coping, sentimento
de eficacia pessoal, stress

Este artigo procura compreender as estratégias de coping utilizadas pelos
adolescentes durante as avaliacoes sumativas ( Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016 )
e aprofundar a relacdo entre essas estratégias, o stress percebido e o sentimento
de eficacia pessoal ( Bandura et al., 2003 ) numa populacdo em plena fase de
desenvolvimento. Os dados foram recolhidos a partir de medidas autorrelatadas de
uma amostra de 660 estudantes do ensino secundario. Os resultados mostram que
o investimento num estilo de coping ( Connor-Smith & Flachsbart, 2007 ) voltado
para a resolugdo de problemas percebidos e a busca por apoio social favorecem
a redugdo do stress, além de contribuir para o desenvolvimento do sentimento de
eficacia pessoal. A investigacdo destaca os desafios relacionados com o stress e a
sua gestdo face as atividades stressantes que as avaliagdes sumativas representam.
Oferece ainda a oportunidade de enfatizar o papel do ambiente de aprendizagem
no uso das avaliacées sumativas para limitar as consequéncias negativas para a
aprendizagem dos adolescentes.

Note de I'auteur: la correspondance liée a cet article peut étre adressée a
alexandre.mabilon@unifr.ch



Publication n° 3

Les stratégies de coping et le sentiment d’efficacité personnelle 122

Introduction

L’évaluation sommative fait état d’une démarche de mesure de la
performance des éleves (De Ketele, 2006). Ainsi, I’enseignant atteste des
compétences et des connaissances des ¢leves en réalisant un bilan des
¢léments récoltés lors des séquences d’apprentissages déterminées par le
cursus scolaire (Mottier Lopez et al., 2016). Le degré d’acquisition des
savoirs est reflété par une note ou par une appréciation (De Ketele, 2006)
acquérant un statut central dans le parcours des ¢léves. En effet, bien que
la démarche sommative ait pour but de dresser un bilan des acquis selon
les objectifs d’apprentissage (De Ketele, 2006), 'interprétation de la note
ou de I'appréciation obtenue par les éléves révele un enjeu majeur dans
la considération des ressentis inhérents au contexte scolaire. Du point de
vue des ¢leves, I'évaluation sommative peut étre uniquement pergue par
le biais du résultat obtenu et donc devenir vectrice de sanction ainsi que
de jugement, notamment durant I’adolescence ou le regard et la compa-
raison entre pairs revétent un caractere stressant (Waters et al., 2014).
L’évaluation sommative s’ajoute alors aux nombreux stresseurs présents
dans le quotidien des adolescents, alimentant de multiples problémes liés
a I’école, a I’avenir, aux relations avec les parents ainsi qu’avec les pairs
(Waters et al., 2014).

L’appréhension de la mauvaise note liée aux évaluations sommatives
ainsi que ses conséquences sur la charge de travail renforcent la pression
académique stressante subie (Leipold et al., 2019). En réponse a cette
menace conscientisée, les adolescents tentent souvent de déployer des
efforts cognitifs et/ou comportementaux amenant a la gestion (ou coping)
des événements perturbateurs (Lazarus & Folkman, 1984). Parmi toutes
les stratégies de coping possibles, certaines ne sont pas forcément adapta-
tives1 selon la situation, chaque éléve utilisant fréquemment le méme type

1. Les stratégies sont considérées comme adaptatives dés lors qu’elles permettent a la
personne de contrdler la situation ou de diminuer I'impact qu’elle pourrait avoir sur
son bien-étre physique et/ou psychique (Lazarus & Folkman, 1984).
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de stratégies qu’il maitrise ou qu’il pense étre efficace. Par ailleurs, le senti-
ment d’efficacité personnelle (SEP) est li¢ aux stratégies de coping et, donc,
varie avec les choix effectués pour faire face aux menaces (Freire et al.,
2020). En effet, le SEP, issu de ’addition entre sentiment de compétence et
valeur pergue du résultat (Bandura, 1997), est intimement lié au stress et au
coping. Il est aussi bien corrélé avec le type de stratégies de coping mises en
place par les adolescents (Litman & Lunsford, 2009) qu’avec leur niveau
de performance lors des évaluations sommatives (Zimmerman, 1995).

La présente étude considére le lien entre le SEP, le stress et les straté-
gies de coping dans le cadre des évaluations sommatives chez les éléves du
secondaire. Elle contribue a I’'approfondissement initi¢ par de précédentes
¢tudes (Devonport & Lane, 2006; Mete, 2021) en y intégrant les relations
entretenues entre les stratégies de coping, leurs rapports avec le SEP et les
incidences que ces stratégies peuvent avoir sur le stress ressenti lors d’une
¢valuation sommative. Au travers des réponses autorapportées par les
¢leves, la recherche entreprise ici tente de mettre en exergue 'importance
des stratégies de coping déployées au sein de la population adolescente du
secondaire dans le cadre général des évaluations sommatives. Le défi est
principalement de mieux appréhender cette problématique pour, notam-
ment, accompagner les enseignants dans 1I’évolution de leurs pratiques
¢valuatives par la considération de ces défis pour les éléves. L’ objectif serait
d’aboutir a une réduction des conséquences négatives pour les €éléves et a
un meilleur soutien aux apprentissages.

Cadre conceptuel

Le stress dans le cadre des évaluations sommatives

Selon la définition de Lazarus et Folkman (1984), le stress est une
transaction particuliere entre une personne et I’environnement, évaluée
comme excédant les ressources de la personne ou comme une menace pour
son bien-étre. Chez les adolescents, les facteurs de stress sont particulie-
rement nombreux, notamment dans leur contexte socioculturel (Leipold
et al., 2019). En considérant I’école comme un lieu central dans la vie des
adolescents au regard du temps passé entre ses murs, il est prévisible que
la plupart des stresseurs quotidiens proviennent des relations entre pairs,
des soucis liés a la note, de la pression des travaux scolaires, ou encore,

des conflits avec les parents et avec les enseignants a propos du parcours
scolaire (Murberg & Bru, 2004).
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Les performances scolaires sondées au travers des évaluations som-
matives et du bilan réalisé par I’enseignant sont I’'un des ¢léments appor-
tant du stress dans le quotidien des adolescents (Pascoe et al., 2020). Un
grand nombre d’¢leéves se déclarent stressés tant les attentes scolaires et
sociales sont fortes (Leipold et al., 2019), oppressantes et connues pour
étre déterminantes dans un systéme de méritocratie scolaire (Morales-
Castillo, 2023). En effet, I’évaluation sommative rend compte des acquis
des éléves face aux objectifs et aux attentes scolaires au travers d’une
mesure prenant la forme d’une note ou d’une appréciation (De Ketele,
2006). L’évaluation sommative devient une donnée essentielle a I’estima-
tion du niveau scolaire, pouvant devenir un critére déterminant pour la
poursuite de la scolarité, pour 'obtention de diplomes (Gelhaar et al.,
2007) et donc, pour le parcours professionnel. L’attribution d’'une mau-
vaise note tout comme I'augmentation du nombre d’évaluations et de leur
difficulté, en lien avec le passage au secondaire, revétent alors le statut de
prédicteurs du stress ressenti (Duckworth et al., 2012; Waters et al., 2000).
Ce nouveau statut acquis par les performances scolaires (Murberg & Bru,
2004) influence I’adaptation émotionnelle et comportementale des éléves
(Morales-Castillo, 2023). De plus, les performances sont d’autant plus vec-
trices de stress dans un contexte de compétition et de jugements de valeur
entre les ¢léves (Gustems-Carnicer et al., 2019; Posselt & Lipson, 2016).

Les stratégies de coping adoptées par les adolescents

Le coping renvoie aux réactions et aux stratégies individuelles mises
en place pour faire face aux événements stressants (Lazarus, 1966). Ces
stratégies sont issues d’un ensemble de réflexions et de comportements spé-
cifiques a la situation vécue. Ainsi, le coping regroupe les efforts cognitifs
et comportementaux fournis dans I’optique de gérer les expériences ¢va-
luées comme menagantes ou excédant les ressources de I’éléve (Lazarus
& Folkman, 1984). Ce processus dynamique peut évoluer avec le temps,
selon les demandes spécifiques et selon ’appréciation de la situation par
I’¢leve (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016). Cette évaluation dépend de la
transaction ininterrompue entre I’éléve (avec ses caractéristiques et son vécu
propres) et les situations spécifiques dans lesquelles il se trouve. Dans ce pro-
cessus, I’évaluation primaire lui permet de déterminer I'importance que revét
la situation rencontrée ainsi que sa nature (perte, menace, etc.) afin d’anti-
ciper I'impact qu’elle peut avoir (Bruchon-Schweitzer, 2001). L’évaluation
secondaire, quant a elle, recense les ressources disponibles pour faire face a
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la situation en vue de donner la réponse la plus efficace possible (Bruchon-
Schweitzer, 2001). Selon I'issue, I’¢éléve réévaluera la situation pour adapter
ou non la stratégie choisie. La figure 1 illustre ce processus.

Figure 1
Etapes et déterminants des stratégies de coping

Antécédents Transactions Critéres

Réévaluation

Déterminants environ-
nementaux (nature, Evaluation

événement, durée, primaire
controlabilité, soutien...)

Effets Stratégies
médiateurs de coping

Issues

Interactions

Déterminants personnels,

cognitifs, conatifs Evaluation

(croyances, motivations, secondaire

ressources...)

Réévaluation (rétroactions)

(Bruchon-Schweitzer, 2001, p. 74)

Une distinction peut étre faite entre les stratégies de coping adoptées,
certaines étant plutot orientées vers le probléme pergu et d’autres sur les
émotions ressenties (Gurvich et al., 2021). Une stratégie centrée sur le
probléme permet une orientation vers la tache a réaliser afin de résoudre le
probléme. Elle donne aussi I’occasion de chercher activement a minimiser
les effets de la situation sur la personne. A I'inverse, une stratégie centrée
sur les émotions sera dirigée vers la personne elle-méme au travers de la
préoccupation personnelle, de la réponse émotionnelle et des réactions
affichées (Cho et al., 2020). Les orientations vont, de cette maniere, vers
une externalisation ou vers une internalisation du stress via les actions et/
ou les cognitions entreprises (Ebata & Moos, 1991). Outre cette distinc-
tion, il faut ajouter les notions d’approche et d’évitement (Stanislawski,
2019). L’approche considére une centration sur la menace (stratégie d’ap-
proche centrée sur le probléme) et la perception de la personne quant a
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cette derniere (stratégie d’approche centrée sur ’émotion). L’évitement
est défini par un €loignement (stratégie d’évitement centrée sur le pro-
bléme) ou par le déni de la situation (stratégie d’évitement centrée sur
I’émotion) (Ebata & Moos, 1991; Roth & Cohen, 1986). Si la centration
sur le probléme ou sur I’émotion définit I’orientation donnée au coping,
cette caractéristique supplémentaire (approche/évitement) concerne la
méthode de coping utilisée (Roth & Cohen, 1986). Sur le plan de ’effica-
cité, 'approche semble globalement montrer des résultats plus positifs que
I’évitement concernant les stresseurs scolaires ou provenant des relations
interpersonnelles (Posselt & Lipson, 2016). Cependant, tel que I'indique le
tableau 1, Roth et Cohen (1986) nuancent ceci en explicitant les avantages
et les colits pour chaque type de stratégie.

Tableau 1
Coiits et avantages potentiels de Papproche et de I’évitement

Type de coping Avantages Coiits
Approche « Actions appropriées * Augmentation du stress
* Temporisation des * Inquiétude improductive
affects

* Assimilation et
résolution de I'impact

Evitement * Réduction du stress  Interférence avec les actions
 Possibilité accrue de appropriées
controler 'espoiretle ~ * Torpeur émotionnelle
courage  Intrusions supplémentaires d’éléments
menacants
* Comportements d’évitement
perturbateurs

* Manque de recul sur le lien entre les
symptomes et leurs impacts

(Roth & Cohen, 1986, p. 817, notre traduction)

Si I’évitement peut étre utile a court terme pour amoindrir le stress et
I’anxiété, ’approche sera préférée pour engendrer sur le long terme une
action adéquate dans une optique de changement de la situation (Roth
& Cohen, 1986; Stanislawski, 2019). L’évitement peut également faciliter
I'utilisation de stratégies d’approche a long terme en réduisant le stress
immeédiat ressenti.
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Dans une période de transition telle que ’adolescence, le développe-
ment de stratégies de coping est critique et se concentre essentiellement
sur les stresseurs scolaires (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016) qui consti-
tuent les inquiétudes principales des éléves (Feld & Shusterman, 2015;
Henriksson et al., 2019). En effet, le stress induit par le contexte scolaire,
notamment via les taches demandées et la place centrale de la note, améne
les éléves a chercher des stratégies afin de limiter les conséquences négatives
(abattement, anxiété, etc.). Face a cela, chaque adolescent développe un
certain éventail, avec des tendances de coping prédominantes, qui constitue
un style de coping propre a chacun, avec des préférences stables concer-
nant les stratégies adoptées malgré ’hétérogénéité des situations vécues
(Moos & Holahan, 2003; Roth & Cohen, 1986; Stanislawski, 2019). En
outre, I'utilisation des mémes stratégies dans certains types de situations ne
garantit pas leur caractére adaptatif (Holahan et al., 2017), car les carac-
téristiques dispositionnelles de chacun entrent en jeu (Stanislawski, 2019;
Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016). De cette fagon, en dépit du caracteére
favorable de certaines stratégies dans une situation donnée, certains éléves
persistent a en utiliser d’autres, se raccrochant a une typicité dans un
processus de coping encore en développement au cours de I'adolescence
(Leipold et al., 2019). Pour cette raison, certaines formes de stratégies de
coping déployées sont parfois peu adaptées aux situations vécues. Certains
adolescents sont en somme peu flexibles quand il s’agit de choisir une stra-
tégie, rendant par moment leur coping inefficace quant a I'issue de cette
méme situation (Cheng & Cheung, 2005).

Le sentiment d’efficacité personnelle dans le coping face au stress

Le SEP est défini par Bandura (1986) comme le jugement que les éléves
ont sur leurs propres capacités de s’organiser et d’agir pour atteindre une
performance donnée. Il faut ajouter a cela le sentiment de la valeur du
résultat, c’est-a-dire le sentiment que les démarches engagées aboutiront
au résultat espéré (Bandura, 1997). La probabilité d’adoption d'un com-
portement spécifique réside ainsi non seulement dans la capacité a adopter
ce comportement, mais aussi dans les résultats attendus (Deaudelin et
al., 2002). De ce fait, le SEP est un facteur a considérer quant aux choix,
aux actions, aux efforts, a la persévérance ou encore, a I’adaptation des
personnes (Vizoso et al., 2018).
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Par son lien avec les performances scolaires et les attentes de résul-
tats formulées par les ¢éléves (Doménech-Betoret et al., 2017; Talsma et
al., 2018), le SEP s’inscrit comme un élément corrélé au stress scolaire
(Bandura et al., 2003). C’est donc un parametre a prendre en compte
dans la compréhension de ce stress et du coping. En effet, la vigilance de
I’apprenant quant aux menaces potentielles d une situation scolaire est
influencée par I’appréciation du vécu, dont le SEP est un ¢lément déter-
minant (Bandura, 1991, 1995). En clair, le SEP est a considérer comme
un parameétre entrant en ligne de compte dans le ressenti du stress chez les
¢leves ainsi que dans leur conduite face aux taches évaluatives, dans leur
motivation, dans leur engagement, dans leur persévérance et dans leurs
réactions. (Bandura, 1995; McGeown et al., 2014).

La relation entre le coping et le SEP général a, entre autres, été explo-
rée dans le domaine médical par Amirshamsi et al. (2022). Les résultats
de cette étude soulignent un lien modéré entre les stratégies de coping et
le SEP face a la maladie, faisant une différenciation entre stratégie d’ap-
proche (corrélation positive) et évitement (corrélation négative). Dans le
domaine scolaire, ce méme lien a permis d’établir que 1'utilisation des stra-
tégies d’approche par les étudiants universitaires était liée a un excellent
SEP général (Freire et al., 2020). Le SEP est ainsi intimement corrélé
a la confrontation aux stresseurs quotidiens des apprenants, incluant la
gestion des activités scolaires ou encore la pression amenée par les pairs
(Bandura et al., 2003). Cela se confirme dans I’enseignement secondaire,
et plus particulierement dans I’étude des sciences, quand est considéré le
poids significatif des stratégies de coping et du SEP li¢ a I'apprentissage
sur ’estime de soi (Mete, 2021).

Le développement du SEP repose principalement sur quatre sources
d’information (Bandura, 1977). Les accomplissements de performance
constituent la source principale de ce sentiment. Ils témoignent de la
capacité de I’¢éleve, se forgeant au fil des succes et des échecs, notamment
grace aux efforts et a la persévérance dont il fait preuve (Palmer, 2006).
Le renforcement de ce sentiment d’accomplissement améne une réduction
des impacts négatifs (abandon, colére etc.) en cas d’échec (Cunnien et
al., 2009). La deuxiéme source est la persuasion verbale qui se compose
d’informations formulées par autrui (généralement, les enseignants et les
parents) sur la capacité d’un éléve a réussir et la confiance en ses habiletés
(Bandura, 1997; Kleppang et al., 2023). Ensuite, les expériences vicariantes
variées sont une source qui émane des pairs durant I’apprentissage. En
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observant ses camarades, par exemple leurs comportements, et les réac-
tions de I’enseignant, 1’éléve obtient, par comparaison, des informations
sur ses propres capacités (Kleppang et al., 2023). Enfin, I’état physiolo-
gique et émotionnel, s’il est positif, permet d’utiliser les tensions émo-
tionnelles personnelles dans un but de dépassement en renfor¢ant le SEP
(Harwood & Thrower, 2020). Par leur nature liée a la réalisation des taches
dans un contexte social, ces sources sont particuliérement pertinentes pour
favoriser le SEP dans le cadre des évaluations via, par exemple, ses propres
succes et ses propres échecs, mais aussi via ceux des autres (Roseth et al.,
2008). Le SEP est donc dépendant des performances actuelles, mais égale-
ment antérieures, des éleves (Beattie et al., 2015; Van Dinther et al., 2011).

La figure 2 présente les composantes prises en compte dans notre
¢tude et leurs relations. Nous tentons tout d’abord de décrire les styles de
coping prédominants chez les adolescents du secondaire dans le cadre des
¢valuations sommatives. Pour cela, I’étude se concentre sur les stratégies
de coping et les corrélations entre elles. Nous posons I’hypotheése de deux
styles de coping, I’'un favorisant les stratégies d’approche et I’autre favo-
risant les stratégies d’évitement. Ensuite, nous souhaitons constater le
caractere adaptatif de chaque style. Dans cette idée, les effets des styles de
coping sur le stress ressenti sont mesurables par des régressions linéaires.
Nous pensons que le style favorisant les stratégies par approche sera
adaptatif, contrairement a un style favorisant I’évitement. Enfin, la lit-
térature ne trouvant pas de réel consensus sur la direction des liens entre
SEP et agissements en cas de stress (Devonport & Lane, 2006; Freire et
al., 2020; Mete, 2021), nous préférons centrer nos analyses sur les corré-
lations entre les concepts. Cela nous permet de mieux comprendre dans
quelle mesure les styles de coping peuvent influer sur le SEP et si, réci-
proquement, le développement du SEP, par la pratique des enseignants,
par exemple, peut orienter vers les styles de coping les plus adaptatifs
(avec I’hypothése que les stratégies d’approche soient plus adaptatives
dans notre contexte). Par cela, nous cherchons non seulement a faire
une étude des liens entretenus entre SEP et coping dans ce contexte, mais
¢galement a fournir des clés de compréhension ayant un impact sur la
pratique professionnelle en classe.
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Figure 2
Les stratégies de coping, leur lien avec le SEP et leurs effets sur le stress
dans le cadre des évaluations sommatives

Coping

Stratégies Stratégies
d’approche d’évitement

@ Contexte d’évaluations sommatives

Méthodologie

L’approche épistémologique

La méthodologie quantitative adoptée au cours de cette recherche a
donné acces a la réalité vécue par I’échantillon étudié. Elle permet de don-
ner acces a des variables uniquement mesurables par le biais de réponses
autorapportées reflétant la subjectivité de I’expérience des participants.
Cela conduira par la suite a une meilleure compréhension des enjeux inhé-
rents au vécu de I’échantillon étudié.

Par conséquent, la récolte des données est sujette aux nombreux phé-
nomenes environnementaux et personnels apportés par ’environnement
et par les croyances des personnes. De ce fait, ’étude présentée s’inscrit
dans une approche post-positiviste, par la considération des phénomeénes
extérieurs a cette recherche, indissociables des données et influengant les
résultats (Battistella et al., 2019).

Le contexte et les participants

La passation du questionnaire ad hoc élaboré pour cette recherche
s’est déroulée en Suisse dans des établissements francophones du secon-
daire I (trois dernicres années de I’école obligatoire). Elle a ¢té réalisée en
ligne lors d’un cours au sein de I’établissement scolaire des participants.
Le logiciel LimeSurvey a garanti leur anonymat. Les 660 participants sont
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des ¢leves dont ’age moyen est de 13,7 ans (E-T = 1,0). L’échantillon,
réparti dans les différents niveaux d’exigences (filieres) du secondaire, est
composé de 308 filles, 343 garcons et 9 éléves non binaires.

Le stress rapporté en contexte d’évaluation sommative

Le stress ressenti par les éléves dans le cadre des évaluations somma-
tives est ici rapporté via un questionnaire inspiré du Educational Stress
Scale for Adolescents (ESSA) de Sun et al. (2011) et adapté au contexte
¢tudi¢ dans la présente recherche. Le degré d’accord des éléves est mesuré
au moyen d’items de type Likert avec une échelle allant de 0 (Jamais vrai)
a 4 (Vrai la plupart du temps). Dans une approche par comité (Sovet et
al., 2021), les 16 items permettant la mesure des cinq composantes ont
¢té traduits de maniére indépendante par un expert bilingue en psycho-
pédagogie et par un spécialiste bilingue des sciences de I’éducation. Les
traductions ont par la suite été comparées pour observer les écarts et
affiner la formulation des items. La qualité des adaptations contextuelles
a été garantie, lors de cette étape, en veillant au vocabulaire employé, a la
formulation et aux défis de compréhension des items.

Afin de comprendre la part de variance expliquée par les variables
observées, nous avons réalisé une analyse en composantes principales
(ACP). Avec la version 28 du logiciel SPSS, nous avons tout d’abord véri-
fié les corrélations entre les variables a 1’aide d’un test de sphéricité de
Bartlett accompagné du test Kaiser-Mayer-Olkin (KMO). Le test de sphé-
ricité de Bartlett s’est révéle significatif avec un indice KMO qualifi¢ de bon
(KMO =0,88). Le diagramme d’¢boulis (scree plot) confirme un modele a
cinq composantes expliquant 63 % de la variance totale des items. Les items
du questionnaire provenant du méme domaine conceptuel, nous avons opté
pour une rotation oblique (Promax, kappa = 4) pour permettre les corré-
lations entres les composantes. Les saturations des items aprés rotation
sont toutes comprises entre 0,40 et 0,88 et sont détaillées dans 'annexe A.

Les corrélations entre les différentes composantes ont permis de mettre
en exergue leur degré de proximité. Les coefficients sont modérés, voire
forts, et compris entre 0,30 et 0,55. L’annexe B détaille ces corrélations.

La consistance interne des échelles retenues est présentée dans le
tableau 2. Nous présentons également la consistance interne pour le score
global, celui-ci étant exploitable selon Sun et al. (2011).
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Tableau 2
Echelles de PESSA et consistance interne

Echelles Nombre Consistance interne
d’items (o de Cronbach)
Pression liée aux études 4 0,73
Charge de travail liée a I’évaluation 3 0,70
Inquiétude pour les notes 3 0,71
Attentes envers soi-méme 3 0,73
Abattement 3 0,61
Score global 16 0,85

Dans le but de confirmer la structure avancée, nous avons effectué des
analyses factorielles confirmatoires (AFC). En utilisant le logiciel AMOS
et en s’appuyant sur la démarche décrite par Sharma et al. (2005), le y°/
ddl, qui est un bon score dans le cas ou il est inférieur a 3,0 et acceptable
s’1l est inférieur a 5,0 (Kline, 2023; Marsh & Hocevar, 1985), a été retenu
comme indicateur de qualité. L’indice de Tucker-Lewis (TLI), dont la
qualité d’ajustement doit étre supérieure a 0,90, la racine carrée de I'erreur
quadratique moyenne de 'approximation (RMSEA - Root Mean Square
Error of Approximation), dont I'erreur doit étre inférieure a 0,05 mais reste
raisonnable jusqu’a 0,08 (Kline, 2023; MacCallum et al., 1996), et I'indice
d’ajustement comparatif (CFI - Comparative Fit Index), coefficient devant
étre supérieur a 0,90, ont également été calculés en complément de ce pre-
mier indicateur. Les AFC nous ont permis d’obtenir un y?/ddl égal a 3,43.
Le TLIest égal a 0,91, le RMSEA a 0,04 et le CFI a 0,93. Les indicateurs
démontrent ainsi que la structure proposée pour le questionnaire adapté
a la situation d’évaluation sommative est adéquate.

Les stratégies de coping face au stress ressenti par les éléves

Le Self-Report Coping Scale (SRCS) (Causey & Dubow, 1992) permet
d’évaluer les stratégies de coping des €leves. Le SRCS est inspiré, d’une
part, des travaux de Roth et Cohen (1986) sur la dichotomie des straté-
gies entre approche (via la stratégie de résolution de probléme qui tente
d’appréhender la source du stress ou via la recherche de soutien social en
partageant, par exemple, ses ressentis a I’enseignant) et évitement (donnant
lieu a la stratégie de distanciation du probléme conduisant a un éloigne-
ment de la source provoquant le stress, entre autres par le déni). D’autre
part, le SRCS s’inspire de I’étude de Ebata et Moos (1991) soulignant
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la distinction entre internalisation (ensemble des stratégies dirigées vers
I’adolescent lui-méme, telles que la colére envers soi ou I'inquiétude) et
externalisation (stratégies de coping occasionnant I’expression de ses res-
sentis internes, comme les cris ou la violence verbale, voire physique) du
stress. Il est ici question d’évaluer la réponse des €léves a un stresseur
spécifique au travers de 34 affirmations regroupées en cinq composantes.
Les réponses des éléves, indiquant la fréquence a laquelle ils utilisent une
stratégie en situation donnée, sont récoltées par le biais d’une échelle de
Likert en cinq points, de 0 (Jamais) a 4 (Toujours). La version frangaise
du questionnaire traduite a été validée par Hébert et al. (2007).

Dans I'optique de valider la structure du questionnaire avec notre échan-
tillon, nous avons mené une ACP. L’indice KMO est ¢gal a 0,87 avec un test
de sphéricité de Bartlett significatif. Les cinq composantes retenues, confir-
mées par le diagramme d’éboulis et représentant les cinq stratégies de coping,
expliquent 50% de la variance des données. N’excluant pas les corrélations
entre les composantes, nous avons procédé a une rotation oblique Promax
(kappa = 4). L’annexe C fait état de la saturation des items apres rotation
(comprise entre 0,42 et 0,84) pour chacune des composantes. Le tableau 3
explicite, quant a lui, la consistance interne pour chaque échelle retenue.

Tableau 3
Echelles du SRCS et consistance interne

Consistance interne

, o de Cronbach
Echelles Nombre ( )

d’items  Hébert et  Présente
al. 2007)  étude

o Recherche de soutien social 8 0,86 0,83
Stratégies d’approche - - -

Résolution de probléme 8 0,85 0,85

Distanciation 7 0,76 0,71

Stratégies d’évitement Intériorisation 7 0,72 0,83

Extériorisation 4 0,74 0,70

Tout comme pour ’ESSA, nous avons entrepris une AFC au moyen du
logiciel AMOS afin de confirmer la structure retenue pour le questionnaire.
Les indices TLI et CFI sont tous deux égaux a 0,90. L’'indice RMSEA est,
quant a lui, égal a 0,04, tandis que le y’/ddl est égal a 2,58. La structure est
donc adéquate pour notre recherche.
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Le sentiment d’efficacité personnelle en lien avec les évaluations
sommatives

Afin de mesurer le SEP des éléves tout en prenant en compte les dif-
férences individuelles inhérentes au vécu personnel (Taiwo, 2015), la troi-
siéme partie du questionnaire est issue de la General Self-Efficacy scale
(GSE) de Schwarzer et Jerusalem (1995). Adapté dans 32 langues, le ques-
tionnaire a été largement utilisé au cours d’études dans divers contextes
culturels et sociétaux (p. ex., Luszczynska et al., 2005; Schwarzer et al.,
1997). Dans sa version originale, il est composé de 10 items dont I’accord
se mesure par une échelle de type Likert allant de 1 (Pas du tout vrai) a 4
(Tout a fait vrai). La consistance interne est comprise entre (o0 = 0,76) et
(a0 =0,90), selon la langue utilisée pour le questionnaire. Pour obtenir une
meilleure distribution des données (Green et al., 1997) et pour respecter un
nombre pair d’échelons, ’échelle de Likert, dans le cadre de cette étude,
est composée de six points: de 0 (Pas du tout vrai) a 5 (Tout a fait vrai).

Au regard des modifications réalisées pour I’adaptation du GSE, nous
avons effectué¢ une ACP en tenant compte des variables observées. L'indice
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,92) est excellent et le test de sphéricité
de Bartlett est significatif. Contrairement a la structure du questionnaire
original qui ne comporte qu’une composante, le critere de Kaiser (K>1),
qui permet de retenir les composantes dont la valeur propre (eigenvalue) est
supérieure a 1, tout comme le diagramme d’éboulis suggérent une structure
a deux composantes. La premiére composante a une valeur propre de 5,1, la
seconde ayant une valeur de 1,1. La variance totale des items est expliquée
a hauteur de 61%. En considérant les corrélations entre les variables et
leur appartenance a un méme domaine conceptuel, nous avons préféré une
rotation oblique Promax (kappa = 4). Les 10 items ont tous été conservés
et répartis dans les deux composantes selon leur saturation la plus forte
apres rotation de la matrice des composantes. Les saturations sont toutes
comprises entre 0,66 et 0,85 (voir 'annexe D). La premiére composante
regroupe donc sept items et sera nommeée ici gestion des difficultés, car elle
questionne les répondants sur leur capacité a faire face aux difficultés au
cours des évaluations sommatives. La seconde composante est composée
de trois items portant sur la réussite de I’évaluation et sur les objectifs de
résultats. Nous la nommons ainsi atteinte des résultats escomptés.

Le tableau 4 présente la structure du questionnaire extraite des ana-
lyses en spécifiant la consistance interne des deux échelles. La corrélation
entre les échelles peut étre qualifiée de forte (r = 0,54, p < 0,01).
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Tableau 4
Echelles du GSE retenues et consistance interne
Echelles N Consistance interne M E-T
(o de Cronbach)
Gestion des difficultés 7 0,88 2,80 1,14
Atteinte des résultats escomptés 3 0,70 297 1,18
Score global 10 0,89 2,84 1,06

L’AFC conduite pour le questionnaire confirme I’adaptation de la
structure proposée dans cette étude. Les résultats de ’AFC montrent que
I'indice TLI est de 0,96, le CFI étant égal a 0,97. La valeur obtenue pour
I'indice RMSEA est de 0,04. De plus, le y*/ddl atteint le score de 3,68, score
qualifié¢ d’acceptable.

Résultats

Les liens existants entre les stratégies de coping

Tout d’abord, pour mettre en exergue les liens entre les stratégies de
coping, le tableau 5 présente les corrélations (coefficient r de Pearson) entre
les cinq types de stratégies étudiés.

Tableau 5
Corrélations entre les stratégies de coping

Recherche de
= . .
S soutien social
e e
= ’ .
= RCSOl}ltIOH de 0,56%*
probléeme
Distanciation -0,16%* -0,10%*
% -
E Intriorisation 0,06 0,21 -0,07
E————
Extériorisation 0,02 0,01 0,15%* 0,42%*
Recherche , )
. Résolution . L L L
de soutien . Distanciation Intériorisation Extériorisation
. de probléme
social
Approche Evitement

% 1 < 0,01
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Ces résultats suggerent que les stratégies d’approche ne sont pas vrai-
ment indépendantes et qu’elles vont de pair (r = 0,56, p < 0,01). Il en
va de méme pour les stratégies d’intériorisation et d’extériorisation qui
présentent un coefficient de force modérée (r = 0,42, p < 0,01). Les liens
entre les stratégies d’approche et d’évitement sont faibles, voire négatifs.
Ainsi, dans la situation spécifique des évaluations sommatives, il semble
y avoir deux tendances distinctes.

La premicre, caractérisée par le lien entre les stratégies d’approche,
s’oriente principalement sur la menace évaluée par I’éléve afin de tempo-
riser les affects et de conduire aux actions appropriées (Roth & Cohen,
1986). Dé¢s lors, favoriser les stratégies d’approche permet le controle
des stresseurs par la combinaison de I'affrontement du probléme et de
la recherche d’aide aupres des relations sociales (Freire et al., 2020).
L’utilisation du méme type de stratégies face a une situation spécifique
(ici, I’évaluation sommative) confirme non seulement la cohérence des
adolescents dans I'utilisation des stratégies (Stanislawski, 2019), mais aussi
leur investissement non pas dans une seule stratégie, mais bien dans un
ensemble de stratégies stables pour réduire le stress ressenti par la centra-
tion sur le probléme rencontré (Daniels et al., 2015; Stanislawski, 2019).
De ce fait, les préférences d’approche mises en exergue dans cette situation
constituent un style de coping dont la fonction est ’affrontement de la
menace (Cho et al., 2020; Moos & Holahan, 2003) en démontrant sans
doute une certaine flexibilité dans I’articulation des stratégies mobilisées
(individuelles ou en sollicitant le collectif) (Cheng & Cheung, 2005).

La seconde tendance, constituant le deuxieme style de coping identi-
fié, favorise I'intériorisation et ’extériorisation des ressentis émotionnels
(r=0,42, p <0,01), en cherchant alors I’évitement des menaces pergues. Ce
style s’oriente donc vers la personne elle-méme, vers ses préoccupations et
vers ses réactions (Cho et al., 2020). La préférence pour ce style de coping
peut provenir de son efficacité, a court terme, sur le ressenti du stress (Roth
& Cohen, 1986). Nous pouvons nous attendre a ce que les comportements
d’évitement perturbent cependant les actions plus appropriées a la situa-
tion et engendrent un manque de recul vis-a-vis des conséquences négatives
potentielles (Stanislawski, 2019) telles que les symptomes dépressifs, les
troubles du sommeil ou la détresse psychologique (Pascoe et al., 2020).
Cette tendance renforce I'idée que les personnes développent et investissent
des styles de coping bien que ceux-ci ne soient pas nécessairement adaptés
ou efficaces face aux situations rencontrées (Herres, 2015).
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En considérant les corrélations faibles mais négatives entre les stra-
tégies d’approche et d’évitement, le fait de tendre vers 'un des styles de
coping identifiés dans cette recherche réduit relativement 'investissement
de I’éléve dans 'autre style. Par conséquent, les styles sont adaptés aux
buts recherchés par les adolescents au travers de la distinction entre ’ap-
proche et I’évitement de la situation stressante (Stanislawski, 2019).

Les effets des stratégies de coping sur le stress relatif aux
évaluations sommatives

L’objectif est ici de mettre en valeur la maniere dont les stratégies
de coping déployées par les adolescents peuvent prédire le stress ressenti
en lien avec les évaluations sommatives. Pour cela, cette partie revient
en détail sur les coefficients de détermination obtenus, pour chacune des
composantes du stress, a I’aide de plusieurs régressions linéaires multiples.
Ainsi, la part de variance du stress relatif aux évaluations sommatives
expliquée par les différentes stratégies de coping a pu étre déterminée au
moyen du R’ ajusté.

Tableau 6
Prédiction (coefficient B) du stress lié¢ aux évaluations sommatives
par les stratégies de coping

Scores moyens par Pression Charge Inquiétude  Attentes  Abattement Score

dimension des études  de travail pour les envers soi- total
notes méme

Stratégies d’approche

Recherche 0,01 -0,03 -0,09* -0,09* -0,05 -0,05

de soutien social

Résolution -0,10%* -0,10%* 0,01 0,02 -0,20%* -0,06*

de probléme

Stratégies d’évitement

Distanciation -0,06 0,14** 0,03 -0,02 0,06 0,04
Intériorisation 0,57%* 0,34%* 0,44%* 0,67%* 0,47%* 0,67%*
Extériorisation -0,05 0,07 0,10* 0,02 0,06 0,06
R? ajusté 0,36 0,12 0,23 0,45 0,22 0,44
Fiops7)= Fis = Fisgs) = Fagsr) = Fogs) = Fops) =

183,05%* 32,08%* 67,67** 548,89%* 94,59%* 524,59**

* < 0,05 ** p<0,01
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Les analyses effectuées suggerent que les stratégies de coping expliquent
une part importante du stress ressenti par les adolescents dans le cadre des
¢valuations sommatives. Le score de stress relatif aux évaluations somma-
tives est en effet expliqué a hauteur de 44 % par I’ensemble des stratégies
de coping étudiées dans le cadre de cette recherche. Plus spécifiquement,
les stratégies de coping montrent une prédiction de la part de variance de
chacune des composantes du stress lié aux évaluations sommatives allant
de 12 a 45%.

L’intériorisation se démarque particuliérement des autres stratégies
de coping par sa pondération (coefficients béta (f)) tres forte sur le stress
(B = 0,66, p <0,01) mais également sur chacune de ses composantes
(0,34 < B<0,67). Ces pondérations positives importantes peuvent tout
d’abord s’expliquer par le caractére non adaptatif de cette stratégie par
I’ajout d’une dimension émotionnelle négative a la situation stressante
(Compas et al., 2017). Il en ressort ainsi que I'internalisation joue un role
dans les problémes émotionnels rencontrés par les adolescents, notamment
en contribuant a la solitude, a I’anxiété sociale ou encore, aux affects néga-
tifs (Findlay et al., 2009). Dans une période de développement identitaire
telle que I'adolescence, les relations sociales et le soutien qui en découle
sont particuliérement capitaux (Perry et al., 2018). Ils apportent la recon-
naissance sociale et ’acceptation des pairs, constituants de la sociabilité,
I’esprit coopératif et la confiance en soi (Perry et al., 2018; Wentzel et
al., 2004). L’intériorisation est ainsi une barriére a I’évolution des com-
pétences sociales de I’¢leve, qui s’ajoute aux nombreux stresseurs latents
d’une période charniere dans le développement de la personne (Matud
et al., 2020; Perry et al., 2018), contribuant au passage au stress scolaire
et, plus particulicrement, au stress inhérent aux évaluations sommatives
(Murberg & Bru, 2004; Seiffge-Krenke et al., 2012).

La résolution de probléme, malgré un poids comparativement bien plus
faible (B =-0,06, p < 0,05), agit sur la variance du stress li¢ aux évaluations
sommatives en tant que pondérateur négatif. Le fait d’agir directement sur
les sources du stress limite ce ressenti dans une volonté de rendre la situa-
tion controdlable par des actions appropriées (Greenaway et al., 2015; Roth
& Cohen, 1986). De cette fagon, la résolution de probléme est favorable
a un ajustement de la situation pour assimiler et résoudre les difficultés
rencontrées au cours des évaluations sommatives (Greenaway et al., 2015;
Roth & Cohen, 1986) a travers I’effort actif d’affrontement, mais aussi par
la minimisation des effets négatifs, en reconceptualisant I'appréciation de la
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situation (Carver & Connor-Smith, 2010). Ainsi, la résolution de probléme
permet d’agir sur la réduction d’aspects stressants de I’environnement, en
particulier la pression des études (f = -0,10, p < 0,01), la charge de tra-
vail pergue pour I’évaluation (8 = -0,10, p < 0,01) ainsi que I’abattement
(B =-0,20, p <0,01) en limitant leurs impacts sur le bien-&tre physique et
psychique a long terme (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016).

La recherche de soutien social engendre également une faible dimi-
nution de certains aspects du stress relatif aux évaluations sommatives
que sont I'inquiétude pour les notes (S = - 0,09, p < 0,05) et les attentes
envers soi (= -0,09, p <0,05). La dimension sociale, par sa complémen-
tarité et par ses liens forts avec la stratégie de résolution de probléme, est
a considérer comme une stratégie a part entiere du coping (Perry et al.,
2018; Stanislawski, 2019) et non comme un simple apport additionnel
pour le sujet (Stanislawski, 2019). En revanche, le poids non significa-
tif de la recherche de soutien social dans la variance du stress global en
¢valuation sommative (8 = -0,05, n.s.) nuance le lien entre le stress et le
soutien social, affirmation avancée par Dwyer et Cummings (2001). En
effet, dans le sillage de cette étude, nous pensons qu’il pourrait y avoir
un effet limité a la recherche de soutien social en tant que stratégie de
coping. Dans le contexte de I’enseignement secondaire, 'importance de la
performance scolaire dans la réussite scolaire et professionnelle (Murat &
Rocher, 2002), provenant de I'interprétation des éléves quant aux résultats
obtenus lors des évaluations sommatives, a fait naitre une compétition
entre les adolescents (Posselt & Lipson, 2016) qui tend a faire la promo-
tion de soi et I'individualité (Kasser et al., 2007). De Ia, les adolescents
peuvent parfois développer des comportements antisociaux (Butera et al.,
2006) qui limitent les potentialités d’apprentissage au travers du collectif
et des échanges avec les autres acteurs de I’environnement scolaire (Perry
et al., 2018).

Par ailleurs, il est intéressant de constater que les scores de la pres-
sion des études (R* = 0,36; F,,;, = 183,05; p < 0,01) et des attentes
envers soi (R* = 0,45; F, 5, = 548,89; p < 0,01) se démarquent par leurs
parts importantes expliquées par les stratégies de coping des adolescents.
L’enseignement secondaire est une période durant laquelle les attentes
envers les éléves augmentent significativement, apportant une grande pres-
sion et une multiplication des attentes liées a la scolarité (Ritchwood et al.,
2015; Waters et al., 2000). Ces deux derni¢res composantes semblent alors
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pouvoir étre plus grandement influencées par un enseignement orienté vers
des stratégies adaptatives afin de limiter leur importance dans le ressenti
des ¢leves (Amai & Hojo, 2021).

Les liens entre le sentiment d’efficacité personnelle et les stratégies
de coping dans le cadre des évaluations sommatives

Dans le but d’examiner les liens entre les stratégies de coping et le
SEP, le tableau 7 indique les coefficients de corrélations entre les deux
composantes du sentiment d’efficacité personnelle et les cing stratégies
de coping analysées.

Tableau 7
Corrélation entre le SEP en contexte d’évaluation sommative
et les stratégies de coping

Stratégies de coping Gestion Atteinte des Score total
des difficultés  résultats escomptés SEP

Stratégies d’approche

Recherche de soutien social 0,13** 0,31** 0,20%*

Résolution de probléme 0,29%** 0,50%* 0,40**

Stratégies d’évitement

Distanciation 0,09* -0,12%* 0,03

Intériorisation -0,39%* -0,09* -0,33%*

Extériorisation -0,28%* -0,20%* -0,28%%*

* < 0,05 ** p<0,01

Ces résultats présentent de nouveaux apports dans la relation entre
les stratégies de coping et le SEP face aux évaluations sommatives. En
effet, en se détachant des prédictions de variances du SEP et de I’estime
de soi par certaines stratégies de coping étudiées par Mete (2021), et dans
le sillage de Devonport et Lane (2006), notre recherche prend en compte
ces deux concepts aupres d’un échantillon d’adolescents de I'enseignement
secondaire. Les liens étudiés entre les stratégies de coping mobilisées par
les adolescents dans le cadre des évaluations sommatives montrent glo-
balement que les stratégies d’approche sont corrélées positivement avec
le SEP. A I'inverse, les stratégies d’évitement (notamment I'intériorisation
et 'extériorisation) entretiennent une corrélation négative avec le SEP.
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D’une part, cette constatation fait ressortir le lien positif de la résolu-
tion de probléme (r = 0,40, p < 0,01) et de la recherche de soutien social
(r = 0,20, p <0,01) avec le SEP (Devonport & Lane, 2006; Freire et al.,
2020). Dans le sillage de recherches sur le SEP et sur son développement
(Doménech-Betoret et al., 2017; Honicke et al., 2023), cette étude démontre
I'importance de I’environnement social et de la confrontation aux expé-
riences difficiles (Kleppang et al., 2023). En effet, la stratégie de résolution
de probléme, par 'engagement de I’adolescent a se confronter aux difficul-
tés, permet d’alimenter I’accomplissement de performance, source majeure
du SEP (Bandura, 1997). Réciproquement, I’affrontement de la situation
stressante via la stratégie de résolution de probleme sera encouragé par
I'image que ’adolescent se forge de sa capacité a dissoudre les difficultés
(SEP concernant la gestion des difficultés) (Palmer, 2006). Ainsi, la persé-
vérance pour parvenir aux objectifs visés (SEP concernant ’atteinte des
résultats escomptés) est en lien direct avec les stratégies de coping en mesure
de réduire les conséquences négatives liées aux échecs (Cunnien et al., 2009)
et au stress. Par ailleurs, les liens positifs mis en lumiére entre la recherche
de soutien social et le SEP soulignent une nouvelle fois la dépendance des
¢leves a I'altérité (Perry et al., 2018; Stanislawski, 2019). La stratégie de
recherche de soutien social entretient bien un lien significatif avec le SEP
pouvant étre attribuable a I'importance de la persuasion verbale et des
expériences vicariantes inhérentes a cette stratégie de coping (Kleppang
et al., 2023). La persuasion verbale permet notamment d’asseoir le SEP a
propos de I'atteinte des résultats escomptés via les informations obtenues
par autrui lors des échanges (Kleppang et al., 2023). La recherche de sou-
tien social est également corrélée avec la gestion des difficultés. Ce lien est
possiblement issu des expériences vicariantes, sources de comparaisons et
d’observations de mode¢les (Kleppang et al., 2023). Ce processus est béné-
fique pour la motivation de I’éléve, pour ses méthodes d’apprentissages
ainsi que pour sa performance scolaire (Vizoso et al., 2018).

L’intériorisation (r = -0,33, p < 0,01) et I’extériorisation (r =-0,28, p <
0,01) sont corrélées négativement avec le SEP. L’intériorisation est princi-
palement liée a la gestion des difficultés (r = -0,39, p < 0,01). La force de
ce lien peut s’expliquer par I'isolement social opéré lors de I'utilisation de
la stratégie d’intériorisation. L’¢éléve se trouve alors sans repere ou sans
modele sur lequel se reposer pour obtenir les informations nécessaires
a son apprentissage et au développement de ses capacités (Kleppang et
al., 2023). Ainsi, I'intériorisation réduit les occasions de participation
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active, d’apprentissage par 'apport des pairs et de rétroactions, amoin-
drissant par la méme occasion le développement du SEP (Perry et al.,
2018). L’extériorisation peut amener a un ¢loignement social en raison
de comportements susceptibles de porter atteinte a autrui. De plus, les
tensions personnelles se maintiennent au travers des pensées négatives et
provoquent un sentiment de faiblesse face a la tache qui est préjudiciable
au développement du SEP (Pajares, 1997), conduisant irrémédiablement
vers une utilisation accrue des stratégies d’évitement. Ainsi, I'utilisation
des stratégies d’évitement est directement liée a I’état physiologique et
¢émotionnel des adolescents, donc a leur SEP (Litman & Lunsford, 2009)
et vice-versa (Gurvich et al., 2021). Les adolescents entrent alors dans
un cercle vicieux qui ne peut étre brisé que par de nouvelles stimulations
provenant de ’environnement d’apprentissage. Par exemple, des taches
authentiques favoriseront I'application des connaissances et des compé-
tences dans diverses activités dont I’accroissement de la complexité sera
index¢é au développement de I’¢léve (Van Dinther et al., 2011).

Conclusion

La recherche menée vise ’observation des liens qu’entretiennent les
stratégies de coping adoptées par les adolescents avec le stress relatif aux
¢valuations sommatives, mais également avec le SEP percu. Cette recherche
veut ainsi apporter un nouveau regard sur les stratégies de coping des ado-
lescents au secondaire. Cette population subit en effet un nombre signi-
ficatif de stresseurs au quotidien durant la période de développement et
de transition entre ’enfance et I’age adulte. La gestion de ces stresseurs
devient donc un aspect qui ne doit pas €tre négligé pour éviter tout enlise-
ment dans des problématiques émotionnelles et relationnelles. De plus, le
contexte des évaluations sommatives reste relativement peu exploré sous
I’angle des ressentis des adolescents. Il est donc nécessaire d’investiguer
davantage ce terrain par le biais de travaux empiriques.

Il y a plusieurs limites a cette recherche qu’il convient de prendre
en compte. Cette ¢tude est de nature transversale, ce qui signifie qu’elle
ne permet pas de déterminer une relation causale entre les stratégies de
coping, le stress et le SEP associés aux évaluations sommatives. Par ailleurs,
le caractére autorapporté des mesures n’a pas été croisé avec des données
complémentaires telles que des marqueurs biologiques ou des observations
comportementales, pouvant accroitre la fiabilité des résultats.
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En ce qui concerne les résultats obtenus au travers de cette étude,
I'influence significative des stratégies de coping sur le stress ainsi que leurs
corrélations avec le SEP des adolescents en contexte d’évaluation somma-
tive confirment le statut déterminant des stratégies lors des événements
stressants vécus dans le cadre scolaire et I'importance de leur développe-
ment (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016). Ce statut alerte sur la considé-
ration a apporter au choix des stratégies en cas de situations stressantes,
encourageant le développement de stratégies adaptatives et efficaces selon
les demandes environnementales et situationnelles (Amai & Hojo, 2021;
Freire et al., 2020).

Il serait donc pertinent de sensibiliser les éléves aux différentes stra-
tégies de coping, notamment au style de coping adaptatif regroupant la
résolution de probléme et la recherche de soutien social, afin qu’ils puissent
mieux gérer leur stress lors des évaluations sommatives. La promotion et
I"utilisation accrue d’un style de coping adaptatif engendrera également
un meilleur SEP par le renforcement du sentiment de gestion des difficul-
tés et de I'atteinte des résultats escomptés, faisant appel a des sources de
développement telles que I'accomplissement de performance, la persuasion
verbale et les expériences vicariantes (Bandura, 1977). Cela éviterait par
ailleurs un investissement trop conséquent dans un style de coping centré
sur I'intériorisation et sur ’extériorisation qui semble ajouter des émotions
négatives aux problémes déja existants en contribuant a I'isolement social et
a la solitude, causant la détérioration de I’état physiologique et émotionnel.
Fortes de ces constats, toutes les parties prenantes engagées dans la scola-
rité des adolescents (pairs, enseignants, parents, etc.) pourraient contribuer
a un environnement d’apprentissage préconisant les efforts, les rétroactions
et la valorisation de la progression afin de limiter les conséquences négatives
(Pomerantz et al., 2005) et de favoriser le développement du SEP.

Il s’avére en somme nécessaire de s’intéresser non seulement aux straté-
gies de coping adoptées par les €éleéves dans le cadre des évaluations somma-
tives, mais aussi a la gestion des autres facteurs entrant en ligne de compte
dans le parcours scolaire des adolescents (relations avec les pairs, conflits
avec les parents et/ou les enseignants, travaux scolaires, etc.) (Murberg &
Bru, 2004). La majeure partie de la vie des adolescents se déroulant dans
le cadre scolaire, ces facteurs additionnels de stress deviennent alors cen-
traux dans les considérations et dans les ressentis des €leves. Ils influencent
le quotidien des adolescents, car ils sont aussi bien des sources de déve-
loppement que de pressions et requiérent une gestion assidue dont les
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conséquences dépendront tout autant du déploiement adapté des stratégies
de coping (Seiffge-Krenke et al., 2001). De futures recherches pourraient
donc se concentrer sur les liens entre les stratégies de coping et le SEP
percu a travers les différents aspects de la vie scolaire des adolescents au
secondaire afin de mieux comprendre leur interrelation et de mettre en
exergue d’éventuels facteurs additionnels. Cela pourrait faire émerger des
propositions d’environnements d’apprentissages évitant, notamment, les
conséquences négatives engendrées par la note et par la compétition sco-
laire (Murberg & Bru, 2004; Posselt & Lipson, 2016; Roseth et al., 2008).
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Annexe A

151

Saturation des items de ’ESSA apreés rotation de la matrice des composantes

Composantes Items Saturation
Les notes que j'ai sont trés importantes pour la suite de 0,72
mes études.

Le passage au degré supérieur et mon orientation 0,68

Pression liée professionnelle me mettent une grande pression.

aux études Je ressens beaucoup de pression quand je prépare une 0,62
évaluation.

Habituellement, j’ai du mal a dormir quand je n'ai pas 0,56
obtenu la note que j attendais.
J'ai l'impression d’avoir trop de travail a faire avant une 0,81

Charge de évaluation.

travail liée a J'ai l'impression qu’on me demande beaucoup de travail 0,77

I’évaluation pour avoir de bonnes notes.

J'ai U'impression qu’il y a trop d évaluations a I'école. 0,76
L'importance que mes parents accordent a mes notes me 0,88
met la pression.

Inquiétude J'ai l'impression de décevoir mes parents quand j'ai une 0,88

pour les notes mauvaise note.

J'ai 'impression de décevoir mon enseignantee quand 0,40
Jai une mauvaise note.

La compétition en classe me met la pression lors des 0,77
évaluations.

Attentes envers  Quand je n'obtiens pas la note que je souhaitais avoir, je 0,69

soi-méme me sens assez incompétentee.

Je me sens stressése quand je ne suis pas a la hauteur de 0,59
mes notes habituelles.

J'ai toujours confiance dans les notes que je vais 0,84
recevoir.

Abattement Je suis satisfaitee de mes notes. 0,83
1l est tres difficile pour moi de me concentrer pendant 0,44

une évaluation.
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Annexe B
Corrélations entre les cing composantes
Pression liée aux études
Charge de travail liée 0,36
a I’évaluation
Inquiétude pour les notes 0,36 0,30
Attentes envers soi-méme 0,51 0,51 0,30
Abattement 0,32 0,42 0,31 0,55
Pression Chargede  Inquiétude Attentes Abatte-
liée aux travail liéea pour les envers ment
études I’évaluation notes soi-méme
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Annexe C

153

Saturation des items du SRCS apreés rotation de la matrice des composantes

Composantes Items Saturation
Je demande conseil a une amise. 0,84
Je demande de ['aide a unse amive. 0,82
Je dis a quelqu’un comment je me sens. 0,73
Recherche de Je demande de I'aide a un membre de ma famille. 0,66
soutien social Je demande conseil a un membre de ma famille 0,66
Je demande a quelqu’un qui a eu ce probléme ce qu'il ferait. 0,57
Jen parle a I'enseignantee. 0,51
Je raconte a unse amise ou a un membre de ma famille ce qui est arrivé. 0,42
Je décide d'une maniére de régler la situation et je 'applique. 0,81
Jessaie de faire quelque chose pour que ¢a aille mieux. 0,74
Je change quelque chose pour que la situation s’arrange. 0,73
Résolution Jessaie vraiment de faire en sorte que cela ne se répéte pas. 0,69
de probleme Jessaie de penser aux différentes fagons de régler la situation. 0,68
Jessaie de comprendre pourquoi ¢a m’est arrivé. 0,66
Je me concentre sur ce que dois faire ou dire. 0,65
Je sais qu’il y a des choses que je peux faire pour que ¢a aille mieux. 0,61
J'oublie tout ce qui se passe. 0,70
Je me dis que ce qui est arrivé n'est pas important. 0,64
Je refuse d’y penser. 0,63
Distanciation Je fais comme si rien n'était arrivé. 0,58
Je dis que ¢a ne me dérange pas. 0,57
Je ne préte aucune attention quand les gens parlent de ¢a. 0,52
Je fais quelque chose d'autre pour ne plus penser a ¢a. 0,42
Je me fais juste de la peine. 0,73
Je me fais trop de soucis avec ¢a. 0,73
J'ai peur que les autres pensent du mal de moi. 0,72
Intériorisation Je pleure a cause de ¢a. 0,71
Je deviens tellement troublése que je peux parler a personne. 0,65
Je suis en colére contre moi-méme d avoir fait quelque chose que je n’'aurais 0,63
pas dil faire.
Je reste toutee seul*e dans mon coin. 0,58
Je suis en coleére et je lance ou frappe quelque chose. 0,75
Extériorisation Quand je pense a la situation, je dis des insultes tout haut. 0,72
Je crie pour me défouler. 0,62
Je m’en prends aux autres parce que je me sens triste ou en colere. 0,56
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Annexe D

154

Composantes Items Saturation
Je suis confiantee dans ma maniére de gérer les problemes 0,80
inattendus lors des évaluations notées.

Grdce a mon ingéniosité, j arrive a faire face aux imprévus 0,80
de I'évaluation notée.
Quoiqu’il arrive, je suis souvent capable de surmonter les 0,79
difficultés liées aux évaluations notées.

. Je peux garder mon calme quand j’ai des difficultés 0,77

Gestion des petx s , . 7 , / . i .

difficulte concernant les évaluations notées, je peux compter sur moi

ifficultés ., .
et mes capacités pour y faire face.
Si je suis bloquése sur un exercice pendant une évaluation 0,73
notée, je trouve souvent quelque chose pour m’en sortir.
Quand je suis face a un probleme lié aux évaluations notées, 0,73
Jje trouve souvent plusieurs solutions.
Je peux résoudre la plupart des exercices de I'évaluation 0,71
notée si je fais 'effort nécessaire.
Si je n'ai pas la note que je voulais, j'essaye de trouver des 0,85
solutions pour travailler et rattraper ce résultat.

Atteinte des . : - ,

résultats 1l est facile pour moi de me fixer des objectifs de résultats 0,74

u , . ,
) aux évaluations notées et de les respecter.

escomptes
Je peux toujours réussir les évaluations difficiles si jessaie 0,66

vraiment.
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9. Les communautes de pratique chez les
enseignants

9.1 La participation des communautés de pratique et
I’évolution de 1’activité professionnelle

Les communautés de pratique (CdP) sont des regroupements de
personnes cherchant a s’engager autour d’un projet commun dans
un environnement donné. Ces regroupements €tant propres au
contexte dans lequel 1ils s’inscrivent, chaque CdP a ses
caractéristiques propres et a une longévité¢ dépendant généralement
de I’adhésion de ses participants au projet investi (Sherer et al.,
2003 ; Wenger & Snyder, 2000 ; Wenger-Trayner et al., 2015).

En s’inscrivant dans un contexte social déterminé, la CdP est
ancrée dans son environnement institutionnel (méso) avec ses
ressources, ses contraintes et ses conditions (Wenger, 1998). Il est
alors important de prendre en considération cet ancrage afin
d’appréhender la relation d’appartenance liant la CdP a son
institution. Le Tableau 7 adapté de Wenger-Trayner et al. (2002)
résume ainsi les différents types de relations possibles.

Chaque membre du collectif peut ainsi — au travers des
¢changes avec les autres participants et selon la relation de sa CdP
avec I’institution — partager sur son vécu au cours de I’activité. Cela
va engager une description des pratiques, des codes, des rituels, des
valeurs, etc. que tout un chacun peut avoir dans sa propre réalité
(Dillenbourg et al., 2003). De 1a, va se construire collectivement une
culture professionnelle locale composée des ressources issues de
I’implication individuelle et de I’interdépendance des membres de
la CdP lors des activités professionnelles (Dillenbourg et al., 2003).
En effet, le caractere co-construit et négoci¢ de la culture propre a la
CdP est issu de la multiplicité des vécus ainsi que des sensibilités
divergentes des participants face a la réalité complexe en situation
de réalisation de la tache, provoquant par moment des désaccords
qu’il est nécessaire de discuter. L’entreprise commune de la CdP
ainsi formulée et matérialisée par les buts poursuivis a propos de
I’évolution de la pratique est donc a la fois négociée et locale
(Wenger, 2005).
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Tableau 7

Types de relations entre les communautés de pratique et les institutions
officielles (Wenger-Trayner et al., 2002, p. 28, traduction et adaptation de
[’auteur)

Problémes et enjeux habituels pour

Relation Description . .
les participants

» Difficultés de voir les apports et les

Invisible pour I’institution limites de la CdP

Non reconnue  voire pour les participants

n » Pas d’implication de toutes les
eux-mémes .
personnes concernées
.. » Obtention de ressources
Informellement visible, .
existante uniquement pour > Influence sur la pratique
Embouteillée d P » Gain en légitimité
quelques personnes dans . .
» Statut informel et restreint pour
la confidence e
I’institution
. » Visibilité de 1 P S t
Officicllement reconnue Visibilité dp a CdP aupreés de tous
L ee o s les professionnels
Légitimée comme entite a part . .
entire » Croissance rapide
» Nouvelles attentes et demandes
» Controle
Ressources directement » Responsabilité quant a I’usage des
Soutenue , e .
accordées par I’institution ressources, des efforts et du temps
» Pressions a court terme
» Définition et entreprise commune
de la CdP cristallisées
o e . ., Statut officiel et fonction » Gestion excessive
Institutionnalisée R L. .. X .
dans I’organisation » Maintien d’une activité qui

outrepasse I’apport et I’entreprise
commune originels

Afin de maintenir cette entreprise commune, il existe des
dynamiques internes aux CdP notamment issues de la participation
et de I’hétérogénéité des collectifs de professionnels. Les CdP
federent en effet des acteurs dont la participation a la communaute
est plus ou moins affirmée, indépendamment des liens entre les
individus eux-mémes (Wenger, 1998). Les degrés de participation
sont catégorisables en trois niveaux tels qu’illustrés par la Figure 5
(Lave & Wenger, 1991 ; Wenger-Trayner et al., 2002) :

» Le ceeur du groupe est le centre de la communauté. Il comprend
les membres les plus engagés qui sont amenés a coordonner et a
insuffler la dynamique du groupe a I’aide de leurs connaissances
ainsi que de leurs expériences.
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» Les membres actifs représentent 1’anneau secondaire de la CdP
en ayant une participation active et réguliére tout en maintenant
une distance avec le ceeur du groupe et ses responsabilités.

» La peripherie est la couche la plus externe de la CdP. Cette
frange de la CdP est composée des nouveaux arrivants comme
les novices, des membres les moins actifs, des observateurs, etc.
Depuis la périphérie, un apprentissage de la pratique est
envisageable a travers 1’observation. Cela conduira a un possible
rapprochement des savoirs de la CdP et donc une progression
vers le cceur.

Figure 5
Niveaux de participation des membres dans une communauté de pratique
(Wenger-Trayner et al., 2002, p. 57, traduction de [’ auteur)

Personne

extérieure

L
.Cmur du .

groupe

Périphérie

La CdP maintient un cceur actif de participation et de
préservation des savoirs engrangés au fil de I’existence du collectif
tout en permettant ’admission de nouveaux membres et donc le
renouvellement des participants. La permeabilité entre les niveaux
contribue aux interrelations entre le cceur et la périphérie, laissant
aux membres la possibilité de s’approcher ou de s’¢loigner du coeur
de la CdP. Les possibilités de trajectoires des participants dans la
communauté sont de ce fait multiples (Wenger, 2005). Les
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trajectoires périphériques maintiennent les membres dans des
participations qui ne sont pas complétes mais qui permettent tout de
méme un acces a la CdP. Les trajectoires vers I’intérieur de la CdP
engagent a une participation de plus en plus importante des
individus avec des projets et une identité dirigée vers la participation
future. A I’inverse, les trajectoires vers I’extérieur de la communauté
visent une plus grande indépendance individuelle par la volonté d’un
développement identitaire et de nouvelles relations (Wenger, 2005).

Les dynamiques de trajectoires autour des projets collaboratifs
de la CdP sont abordées par le concept de Participation périphérique
legitime (Legitimate peripheral participation ; Lave & Wenger,
1991). Ce concept aborde la maniere dont les nouveaux membres
sont intégrés, progressent et deviennent au fil du temps des experts
du projet collaboratif engagé par la CdP. Il permet donc d’identifier
mais aussi d’analyser la maniere dont les apprentissages se font via
la CdP.

La Participation périphérique légitime donne entre autres
I’opportunité aux acteurs en périphérie d’initier les changements
dans la pratique pour toute la CdP par une innovation facilitée, les
contraintes socio-professionnelles a ce niveau de la participation
¢tant réduites (Merini, 2007). En effet, dans la périphérie, la mise en
danger de I’'individu au regard d’autrui étant faible, les risques de
delégitimation professionnelle sont limités et 1’innovation dans
I’activité ainsi que sa diffusion par 1’apprentissage sont hautement
favorisées (Consalvo et al., 2015 ; Deglau & O’Sullivan, 2006). Ces
apports provenant de la périphérie évitent a la communauté un repli
sur elle-méme donnant lieu a la stagnation dans la pratique et le
communautarisme (Wenger-Trayner et al., 2015). La Participation
périphérique légitime rend finalement compte des méthodes, des
environnements socio-historiques et de I’évolution temporelle des
pratiques pour mieux saisir les comportements adoptés par les
membres de la CdP (Consalvo et al., 2015).

Le regard apporté a 1’évolution de la pratique ainsi que son
ancrage social, historique et contextuel, au gré des apports des
membres, rend explicite la négociation perpétuelle de sens quant a
I’activité. Les CdP s’inscrivent de cette manieére dans un
balancement continu entre les continuités normées et historiquement
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validées, et les discontinuités émergentes via I’innovation portée par
les changements au travers des expériences (Demers & Tremblay,
2020). Cette négociation de sens continue sur 1’activité — s’appuyant
sur les aspects acceptés ou en mutation — se trouve au centre de la
dualité de ce que Wenger (1998) nomme la participation et la
réification, représentée par la Figure 6 (Wenger-Trayner et al.,
2002). La participation est — comme décrite précédemment —
I’expérience vécue par I’engagement de I’individu dans un collectif.
L’engagement dans la pratique avec la communauté impacte de cette
maniere I’identité individuelle des participants. La réification est la
cristallisation des savoirs et des apprentissages dans le contexte (ou
monde) de I’activité. Elle structure les expériences en leur donnant
forme et en retranscrivant le sens négoci¢ au cours de la pratique.
Toujours selon Wenger (1998), i1l est impossible de considérer la
participation et la réification de maniere indépendante tant elles sont
complémentaires. La participation est certes créatrice et initie les
changements mais reste informelle et confuse, tandis que la
réification structure tout en ayant tendance a rigidifier et a paralyser
I’activité. Ces dynamiques complémentaires les rendent
effectivement dépendantes 1I’une de I’autre.

Figure 6
Dualité entre participation et réification (Wenger, 1998, p. 63)
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9.2 Les apprentissages dans la CdP

La CdP — par la participation de ses membres et la réification
du sens donné aux taches — est un lieu de création et de structuration
de Dlactivité au fil de son existence (Wenger, 1998). L’individu
nouvellement introduit dans 1’activit¢ de la communauté peut
percevoir cette entrée dans le collectif comme un apport critique et
une aide pour I’apprentissage de sa propre pratique (Wenger, 1998).

Les échanges avec les membres de la CdP a propos de la
pratique sont favorisés par la 1égitimation progressive de 1’individu,
ayant un effet positif sur le transfert des savoirs et 1’acquisition de
nouvelles connaissances. Ces nouvelles relations sont €galement
I’occasion de s’imprégner de la culture de 1’apprentissage et du
partage de I’information dans le contexte de participation (Demers
& Tremblay, 2020).

En d’autres termes, I’apprentissage de 1’individu entrant dans
une nouvelle CdP comportera non seulement des informations sur le
sens de I’activité et la pratique, mais aussi des informations sur la
communauté elle-méme, son histoire, sa culture et les parametres
d’appartenance qui peuvent en découler (Renaud et al., 2017). En
outre, au-dela de la dimension sociale, les apprentissages réalisés
ont une part de subjectivité non négligeable car les expériences
professionnelles restent individuellement vécues, rendant certains
apports uniques a chaque participant.

Afin de déterminer les axes sur lesquels agir concrétement pour
encourager le développement de la pratique avec les professionnels,
la Figure 7 (Wenger, 1998) rend compte des quatre dimensions
favorables a [’organisation de 1’apprentissage des CdP en
considérant tant la dimension sociale des apprentissages que les
apports plus individuels. Outre la dualité entre participation et
réification permettant la structuration des ressources disponibles
pour les participants, la dualité entre le congu et [’'émergent invite a
étre attentif quant aux apports et changements dans I’institution. La
dualité entre local et global montre que les changements locaux
peuvent étre diffusés a plus large échelle en agissant dans d’autres
contextes. Enfin, la dualité entre identification et négociabilité
souligne I’influence des modifications aussi bien sur les individualités,
que sur les dynamiques sociales de négociation de sens.
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Figure 7
Les dimensions favorables a [’organisation de [’apprentissage des
communautes de pratique (Wenger, 1998, p. 253)

Design pour

I'apprentissage

Les apports provenant des apprentissages dans le cadre des CdP
profitent aussi bien au développement de [Dactivité, qu’aux
professionnels eux-mémes (Renaud et al., 2017). A court terme, les
apports donnent acces a I’expertise du métier et a une aide proximale
émanant du collectif. Cela apporte un soutien a chaque membre pour
une meilleure approche des difficultés dans la pratique. Les
problémes peuvent étre résolus plus rapidement avec une réponse
influencée par les perspectives possibles de la pratique, augmentant
la qualité des décisions. Cela développe les relations entre les
individus et crée des ouvertures vers d’autres domaines d’études de
la profession (Demers & Tremblay, 2020). Sur le long terme, les
professionnels auront un développement accru de leurs compétences
par Dacquisition d’une importante expertise sur la pratique
aboutissant sur la conception de projets d’envergure (Renaud et
al., 2017).
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9.3 Les communautés de pratique dans le domaine de
I’enseignement

Les ¢établissements scolaires représentent des contextes
institutionnels locaux en lien avec une organisation plus globale. Les
singularités locales sont ainsi prometteuses pour créer des
geéneralisations applicables dans plusieurs environnements éducatifs
(Barthélemy & Quéré, 2020). La création d’une CdP dans un
¢tablissement semble alors €tre une option pertinente pour le
développement professionnel des enseignants. Daele et Charlier
(2006) déclarent dans ce sens que le développement de 1’activité
enseignante se fait par la formation initiale, mais €galement en cours
d’emploi grace a la réflexion portée par les professionnels sur les
expériences vécues. En créant une culture axée sur la collaboration
et la coopération dans 1’établissement scolaire, les enseignants
s’apportent une aide mutuelle dans une relation d’interdépendance
(Progin & Gather Thurler, 2011). Les préoccupations individuelles
sont partagées par I’ensemble de la CdP et la collaboration est de
mise au regard de I’intérét suscité par les problématiques soulevées
(Gravel et al., 2019 ; Riel et al., 2016).

La collaboration portée par les CdP d’enseignants leur permet
notamment de discuter et de débattre sur les enjeux li€s a I’identité,
au statut des disciplines et a 1’organisation du travail enseignant,
particuliecrement lors des réformes scolaires (Delacroix, 2015 ;
Gravel et al., 2019). La transition vers une nouvelle réforme peut
amener un changement dans les conditions de travail, renforcant la
volonté¢ de modifier collectivement les routines inefficaces pour
aboutir a d’autres conceptions de I’enseignement et de
I’apprentissage (Little, 2002). Par exemple, dans le cadre de
I’enseignement secondaire, la prise en compte des premicres
considérations des CdP en réaction aux réformes apporte le soutien
institutionnel suffisant a un amorcage dans I’évolution des pratiques
au sein d’un environnement en mutation (Ayer, 2018). Les
thématiques d’échanges et de travail de la CdP donnent de premiers
¢léments de réflexion, esquissant des outils pertinents dans la
pratique sur le terrain en fonction des contraintes disciplinaires.

Cependant, ces ¢changes risquent de dévoiler les difficultés
rencontrées individuellement, faisant naitre la crainte d’étre jugé
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négativement par ses pairs sans obtenir de réponse concréte (Progin
& Gather Thurler, 2011). C’est la raison pour laquelle le domaine de
I’enseignement ne fait pas exception dans D’attention a porter
concernant le contexte et les conditions dans lesquelles s’inscrivent
les CdP. La création d’un environnement facilitant le développement
de la pratique enseignante par 1’absence de jugements est le pivot
central de soutien et de collaboration (Patton & Parker, 2017). La
confiance réciproque entre les enseignants sera ainsi renforcée et
ouvrira la porte a des échanges entre experts et novices, offrant a ces
derniers une occasion d’apprendre dans une profession ou leur
responsabilité est rapidement en jeu des lors qu’ils se retrouvent face
a une classe (Eshchar-Netz & Vedder-Weiss, 2021 ; Letor & Périsset
Bagnoud, 2010).

La coopération par les echanges fait parfois place a des
oppositions entre les professionnels concernant leurs pratiques
(Thomazet & Merini, 2014). Des négociations et des compromis
sont envisageables en laissant place a ces moments de désaccords
car c’est par ’opposition que des innovations dans la pratique
peuvent ¢également naitre (Monceau, 2022 ; Thomazet &
Merini, 2014 ; Wenger-Trayner et al., 2002). Ces situations de
coproduction enrichissent les connaissances a propos des besoins de
chacun sur le terrain pour transformer les pratiques par le
deéveloppement et 1’adaptation (Charlier, 2010 ; Desgagné, 2007 ;
Roy et al., 2021).

Il y a donc ici une véritable volonté de réinterroger le métier
d’enseignant en abordant la réalité de manicre collective, faisant
place a la réflexivité sur les pratiques ainsi que sur les
repreésentations individuelles (Perrenoud, 2010).

Dans le cadre spécifique d’une réflexion sur les pratiques liées
a I’évaluation sommative, Allal et Mottier Lopez (2014) décrivent
le dispositif de modération sociale pour tout d’abord distinguer les
objectifs de collaboration potentiels au sein de la communauté de
pratique enseignante. Ces objectifs sont classés selon leur degré de
contrainte pour la pratique évaluative individuelle. Le premier
objectif envisageable est [‘assurance de la transparence de
[’évaluation sommative. La modération sociale va ainsi garantir
I’explicitation de la pratique évaluative aupres des pairs tout en
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conservant un grand degré de liberté. Ce type de modération n’est
donc pas contraignant pour le professionnel. Le deuxiéme objectif
est ['augmentation de la cohérence des procédures évaluatives. Par
la modération sociale, les enseignants définissent les lignes
directrices pour la pratique €valuative en laissant la liberté sur les
autres aspects plus spécifiques. Ce type de modeération est plus
contraignant pour le professionnel car il doit faire 1’effort de
s’aligner sur la CdP concernant certains ¢léments de sa pratique. Le
troisieme objectif est ['amélioration de la qualité des méthodes
evaluatives. La modération sociale est centrée sur le développement
de taches et de procédures €évaluatives communes en adéquation
avec le curriculum. Ce fonctionnement réduit un peu plus les libertés
individuelles car ce n’est qu’a travers le collectif que la pratique
¢valuative peut é€tre construite. Enfin, le dernier objectif vise la
consistance et la comparabilité des réesultats des évaluations entre
les professionnels. Dans ce cas, la modération sociale favorise les
¢valuations communes et 1’établissement de normes spécifiques
pour juger du niveau des éleves. Cet objectif apporte les plus fortes
contraintes individuelles car les mani¢res de faire sont non
seulement partagées, mais aussi normées et régulées pour un
meilleur controle des avancements dans les apprentissages.

Des solutions communes sont par la suite recherchées pour
concilier dans la pratique les contraintes de chaque membre et les
objectifs fixés par la CdP (Mottier Lopez et al., 2012). Ainsi, le
dispositif de modération sociale permet d’apporter des stratégies
efficaces collectivement partagées pour la pratique évaluative tout
en laissant les professionnels se situer vis-a-vis de leurs contraintes
individuelles, leurs responsabilités envers leur ¢tablissement, et
leurs pairs (Allal & Mottier Lopez, 2014).

Par I’hétérogénéité présente dans la composition des CdP, les
problématiques et les solutions apportées sont transversales aux
différentes  disciplines scolaires, dépassant les relations
institutionnelles habituelles en formant un groupe avec des profils
hétéroclites dont 1’organisation s’établit en strates de participation
perméables, peu rigides et informelles (Dillenbourg et al., 2003 ;
Patton & Parker, 2017). La CdP ainsi formée par les enseignants — en
particulier dans I’enseignement secondaire — brise par conséquent la
culture disciplinaire en silo qui compartimente les responsabilités
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pédagogiques selon le domaine d’enseignement (Patton & Parker,
2017), annihilant au passage une vision de I’enseignant seul face a
ses responsabilités (Bryk, 2015 ; Tardif & Lessard, 2004).

9.4 La place du chercheur dans la relation avec les
communautés de pratique

Dans le contexte de réformes, les rencontres régulieres avec le
chercheur autour d’activités mélant réflexions et discussions parfont
la création des outils pour la nouvelle pratique en passant par
plusieurs étapes de développement telles que : la définition de la
thématique de travail (transversale ou disciplinaire), I’identification
des participants (CdP d’enseignants de la méme discipline ou non),
I’¢établissement du cadre de travail (axes et thématiques spécifiques
de la réforme), le soutien au développement professionnel via des
relations stables, la définition d’un cadre commun de référence et la
moderation lors des échanges (Ayer, 2018 ; Daele, 2009). Un travail
sur le long terme est donc opportun pour entretenir les échanges et
atteindre la coopération, ’entraide et les relations de confiance
bénéfiques au développement professionnel a travers des
changements a plusieurs niveaux (personnels, communautaires et
institutionnels) dans une atmosphere changeante par ses réformes
(Guberman et al., 2021). Cela permet d’apporter des ressources et
de développer I’enseignement au fil des entrevues, motivant une
prise de recul sur une pratique nécessitant souvent des solutions
immédiates a des difficultés imprévues (Eshchar-Netz & Vedder-
Weiss, 2021 ; Horn et al., 2017).

La perspective collaborative entre chercheur et professionnels
offerte par les CdP est également a considérer comme un outil de
développement efficace de la pratique dans le cadre spécifique de
réformes sur 1’évaluation (Allal & Mottier Lopez, 2014 ; Levine &
Marcus, 2010). En effet, lors de réformes sur 1’évaluation, les CdP
— accompagnées du chercheur — peuvent s’avérer de puissantes
sources de cognition avec des personnes de statuts équivalents, sans
rapport hiérarchique ou proposition fop-down (Dillenbourg, 1999).

Les perspectives envisagées a court et long termes grace aux
apports eémergents des CdP créent un enjeu quant a la suffisante
longévité des collectifs ainsi qu’au maintien d’une structure
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favorable au développement. Bien que cela dépende des objectifs
fixés et de ’entreprise commune investie par les membres, il est
possible pour le chercheur de « cultiver » les communautés de
pratique afin de les faire perdurer au sein des institutions (Wenger-
Trayner et al., 2002). Par exemple, la valorisation des apprentissages
de chaque membre ainsi que la mise a disposition de ressources pour
le développement individuel peuvent participer au maintien de la
communauté. De plus, ’encouragement a la participation en
facilitant les échanges durant les activités est également un bras de
levier pour faire vivre les CdP (Ayer, 2018).

Toutes ces démarches participent a ce que Bourhis et Tremblay
(2004) identifient comme les facteurs faisant le succes des CdP et
dans lesquels les institutions peuvent aussi jouer un rdle au travers
de la structure de la profession via I’environnement de travail et le
contexte institutionnel, la gestion de la démographie des membres
de la CdP, les pratiques de gestion des ressources a travers la
gouvernance institutionnelle et les attitudes de travail admises vis-
a-vis de ’activité.
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10. Le statut, les démarches et les fonctions
et de I’évaluation

10.1. Les évaluations et le Plan d’Etudes Romand

Le Plan d’Etudes Romand (PER) est un plan d’études commun
aux sept cantons romands ou bilingues (Berne, Fribourg, Geneve,
Jura, Neuchatel, Valais et Vaud) établi par la Conférence
Intercantonale de I’Instruction Publique de la Suisse romande et du
Tessin (CIIP) concernant 1’€cole obligatoire. Il constitue un cadre de
référence pour les enseignants en statuant sur le cursus global des
¢leves, la place accordée a chaque discipline, les objectifs
d’apprentissage, 1’articulation et I’organisation des contenus et enfin
les attentes fondamentales pour permettre 1’observation et la
régulation des apprentissages (CIIP, 2003).

Le PER construit le curriculum des ¢éleves en s’inscrivant dans
une optique de développement des compétences. L’enjeu du
curriculum est de rendre les ¢€leves capables d’agir de manicre
complexe en prenant appui, non seulement sur la mobilisation, mais
aussi la combinaison efficace des ressources internes et externes
propres a la situation dans laquelle ils évoluent (Tardif, 2006). Les
competences et les connaissances ainsi acquises engendrent un
developpement des « potentialités de maniere optimale » (CIIP, 2003,
p. 12). De cette manicre, le PER garantit la cohérence nécessaire aux
apprentissages des ¢€leves en assurant leur développement, tout en
indiquant les objectifs a atteindre. Ainsi, il est en mesure de prescrire
des criteres et objectifs cohérents d’évaluation dont chaque canton
peut se saisir pour I’adapter de facon a corroborer avec les réalités
locales et contextuelles (Mottier Lopez, 2020). Par exemple, la
Planification Annuelle Fribourgeoise (PAF) permet une mise en
application concrete du PER dans le canton de Fribourg selon les
attentes fondamentales adaptées aux différents types de classe
présents dans I’enseignement secondaire (SEnOF, 2015).

Cependant, le PER n’oriente que globalement et de manicre
indirecte les enseignants dans la structuration des apprentissages,
donnant une définition des objectifs qui peut s’avérer trop générale
pour soutenir la pratique enseignante (Mottier Lopez et al., 2012).
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De Pietro et Roth (2017) définissent le PER en tant que référentiel
pour la pratique enseignante et le curriculum suivi par les éleves,
sans pour autant expliciter les contenus et les modalités des
¢valuations. Ces généralités occasionnent un amoindrissement des
réflexions portant sur les activités réalisées en classe, leur nature,
leurs caractéristiques et leur organisation pour aboutir a la
progression des €leves (Laveault et al., 2014). Selon les auteurs, ce
constat est tout particulicrement saillant dés lors qu’est évoquée
I’évaluation des apprentissages (Laveault et al., 2014).

Au sujet des évaluations, des spécificités locales peuvent
¢galement étre ¢laborées. Dans le canton de Fribourg, la Direction
de la Formation et des Affaires Culturelles (DFAC), via le Service
de I’Enseignement Obligatoire de langue francaise (SEnOF),
détermine le nombre d’€valuations annuel par discipline en fonction
de sa dotation horaire dans I’emploi du temps des éleves (DICS,
2021). Le Tableau 12 (Annexes) répertorie les différentes disciplines
au secondaire ainsi que la fréquence des évaluations sommatives, des
grilles évaluatives et d’éventuelles précisions quant aux évaluations
formatives. Le tableau s’appuie sur les ressources numeériques
disponibles pour les enseignants du canton de Fribourg sur la
plateforme Friportail. Ces ressources sont produites dans le canton par
la DFAC et constituent les fondements de la pratique des enseignants
en lien avec le PER. Chaque discipline est ainsi répertori¢e avec des
documents tels que des banques d’images, vidéos, documents de
références, évaluations externes antérieures, etc.

10.2. Les changements dans les directives évaluatives
fribourgeoises

Selon I’article 72 du Reéglement de la loi sur la scolarité
obligatoire (RLS) du canton de Fribourg (RSF 411.0.11) :

L'évaluation vise a :
a) Conduire l'enseignement dans le but de permettre aux

¢leves de développer leurs compétences afin d'atteindre les
objectifs fixés dans les plans d’¢tudes ;

b) Situer I'¢leve dans ses apprentissages ;
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c) Informer les parents et 1'éléve de sa progression dans les
apprentissages, en explicitant ses forces et ses difficultés ;

d) Dresser des bilans des connaissances et des compétences
acquises en vue des décisions de promotion et d'orientation.

La Loi sur la scolarité obligatoire (loi scolaire LS) fribourgeoise
précise méme a Particle 37 (RSF 411.0.1) que : « Le Conseil d’Etat
édicte des dispositions sur le contenu, les critéres et la communication
de I’évaluation. Il définit également les cas dans lesquels des objectifs
d’apprentissage particuliers et des regles d’évaluation particulieres
peuvent s’appliquer. ». Ainsi, 1’évaluation est un outil assurant la
liaison entre les caractéristiques de I’individu et 1’environnement
éducatif, via des régulations (Allal, 1991). L’outil est a la charge de
I’institution qui, par des directives, dicte les principes, les formes, la
fréquence, la communication des résultats, etc. aupres des acteurs.
L’¢évaluation des apprentissages a 1’école est vue comme un outil
central dans les considérations des politiques €ducatives (Issaieva et
al., 2015).

Le canton a, depuis la rentrée 2022, fait entrer en vigueur de
nouvelles directives concernant les évaluations des €leves a ’école
obligatoire. Un document du SEnOF (DICS, 2021) apporte des
précisions sur les intéréts de ces directives en comparaison a la
situation avant les changements. En effet, I’inspectorat du SEnOF —
malgré une cohérence globale des notes dans les bulletins et du
fonctionnement scolaire cantonal visant 1’¢valuation par
compétence — dénote que le bulletin du premier semestre ne se veut
pas indicatif ni différenci¢ du second. Un tel fonctionnement
engendre I’augmentation de la pression sur les éléves car les résultats
obtenus a chaque semestre sont déterminants pour le passage au degré
supérieur ou le maintien dans le type de classe qui leur a été attribué.
En outre, la multiplication des notes permet de faire le bilan a un
instant précis des compétences de 1’éleve, mais ne parvient pas a
mettre en lumicre une progression dans les apprentissages et dans la
maitrise des savoirs.

Le principal objectif est, par conséquent, de considérer de
maniere indépendante les deux semestres de ’année scolaire en ce
qui concerne les notes. Le premier semestre permet de réaliser des
¢valuations indiquant le niveau de I’éléve et la marge de progression
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atteignable au cours de ’année. Le second semestre est quant a lui
ax¢ sur les évaluations menant a la certification ou le passage au degré
supérieur. Cette organisation tendrait a une réduction de la pression
provenant des échéances semestrielles, notamment par un contréle du
nombre d’évaluations et de leur répartition annuelle. Par ailleurs, le
SEnOF souligne la possibilit¢ — en conformité avec la loi sur la
scolarité obligatoire — d’adapter la moyenne semestrielle obtenue
dans une discipline par un éléve afin qu’elle puisse rendre compte de
ses apprentissages et de sa progression. Le but est de favoriser le
développement et le soutien des €léves dans leurs apprentissages
disciplinaires sans pour autant les pénaliser, en prenant en
considération leur comportement par exemple.

L’exemple de la situation fribourgeoise renseigne sur les
réformes apportées a I’éducation et la pratique enseignante au
bénéfice de la centration sur les éléves, leur curriculum et les
processus d’apprentissage (Mathou et al., 2021). Outre 1’articulation
entre ¢évaluation formative et sommative (Crahay et al., 2019), la
volonté affichée est de s’inscrire dans une démarche herméneutique
de I’évaluation. Une telle démarche, par son engagement a donner du
sens aux €valuations, implique les €leves dans le processus par la
communication et la clarification des objectifs et des attentes
(Brookhart, 2022 ; Tourneur, 1989). Cette démarche a également
pour but d’accentuer les aspects saillants de la réussite des €leves aux
¢valuations, par exemple grace a des feedbacks revenant sur les
criteres pivots de I’appréciation (Goffin et al., 2022 ; Laveault &
Allal, 2016).

Les échanges issus des retours sur 1’évaluation sont tout autant
bénéfiques pour les éleves que pour les enseignants. Premicrement,
ils sont ’opportunité pour les ¢€leves de mieux comprendre les
retours formulés par leurs enseignants (Goffin et al., 2022).
Secondement, ils sont une source additionnelle de questionnements
des enseignants quant a leur pratique €valuative (définition du seuil
par composante, ajout d’indicateurs en complément des objectifs,
choix d’une évaluation globale de production plutét qu’une
¢valuation par objectif, etc.) (Mottier Lopez et al., 2012).
Cependant, les démarches sommative et descriptive sont plutot
privilégiées par les enseignants pour rendre compte de 1’atteinte des
objectifs, omettant parfois de donner du sens aux résultats obtenus.
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Pour clarifier le processus évaluatif et ses perspectives, le
Tableau 8 adapté de De Ketele (2010) décrit les trois démarches ainsi
que leurs fonctions selon la pratique évaluative engagée.

Tableau 8
Fonctions et demarches a [’origine des processus évaluatifs (De Ketele,
2010, p. 30, adaptation de I ’auteur)

Orientation Régulation Certification
(préparer une (améliorer I’action  (certifier le résultat
nouvelle action) en cours) d’une action)

Sommative

(mettre une

Noter les prérequis
nécessaires a un
apprentissage

Noter en cours
d’apprentissage sur
des aspects

Noter un travail de
fin de séquence
d’apprentissage

note) Orienter sur la base spécifiques Noter a la fin du
de notes ou d’un semestre avec une
bulletin scolaire évaluation générale
Repérer les ¢éleves en  Remplir un rapport
. difficulté pour des objectifs atteints
Identifier les aspects P . ) ’
N entreprendre un suivi  en cours, ou non
.. maitrises c g . .
Descriptive individualisé atteints

(identifier et

Identifier les aspects

décrire) Organiser une Rédiger un certificat
posant des . . .
\ ¢valuation des compétences et
problémes . . i
diagnostique sur les  connaissances
aspects importants acquises
Observer et analyser
. les productions des Créer un portfolio
Orienter vers une 13 .
-\ ¢léves en cours de des productions de
filiére sur la base des , 514 .
. séquence 1”¢leéve pour faciliter
notes, observations, , . .
. d’apprentissage la communication
entretiens, etc. .
i . des résultats finaux
Herméneutique Anal
. nalyser une
(donner du sens)  Fajre passer une Mnalyse .
évaluation Ne pas uniquement

premiére évaluation
pour construire des
séquences
d’enseignement

diagnostique en
prenant en compte
les séquences
d’apprentissages
précédentes

considérer la note
pour la certification
(progression,
participation, etc.)
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10.3. La relation entre exigences institutionnelles et
pratiques locales

Ajouter un référentiel partagé autour de la pratique évaluative
(ou réferentialisation) en considérant les dimensions invariantes et
é¢mergentes dans le contexte de la classe (Figari & Remaud, 2014 ;
Mottier Lopez, 2017) offre la possibilité¢ d’harmoniser les exigences
que les enseignants peuvent formuler, tout en tenant compte du
cadrage institutionnel (Crahay et al., 2019). Ainsi, 1’évaluation est
critérielle et critériée’ par ’apport des multiples référentiels (ou
multiréferentialite ; Mottier Lopez & Allal, 2010) présents et
émergents dans le contexte scolaire. La triangulation des réferentiels
peut ainsi donner un sens a la pratique des enseignants (Mottier Lopez
& Allal, 2010), s’¢loignant d’une échelle de notation artificielle
préjudiciable pour les apprentissages en favorisant la hiérarchisation
des ¢leves et la culture pédagogique de la meéritocratie scolaire
(Crahay et al., 2019).

La multiréférentialité évite aussi les réussites ou les échecs
arbitraires en déterminant des critéres minimaux et des critéres de
perfectionnement selon les dimensions sociales, ¢éducatives,
professionnelles, culturelles, etc. de la classe (De Ketele, 2010 ;
Mottier Lopez & Allal, 2010). La pratique est donc cadrée par de
multiples référentiels accompagnant les enseignants lors de la
conceptualisation, la mod¢lisation et I’instrumentation de
I’évaluation dans chacune des disciplines scolaires (Figari &
Remaud, 2014).

D’une part, I’évaluation devient un instrument normé et codifié
par D’institution scolaire —ou arena selon Lave (1988) — dont le
dispositif de réalisation cadre la pratique selon des finalités et des
procedures explicites, constituant des reperes pour les enseignants
(Allal, 2008). D’autre part, les acteurs investissent ce dispositif — ou
setting — a travers les significations ancrées dans des contextes et des
cultures pédagogiques hétéroclites (Lave, 1988). En ressortent des
instruments régulant I’activité¢ évaluative et teintés des interactions
entre acteurs, constituantes des pratiques locales (Allal, 2008). Le

2 L’évaluation est qualifiée de critérielle si elle est fondée sur des critéres spécifiques,
hiérarchisés et explicités (Crahay et al., 2019). L’évaluation devient critériée si la note
de I’¢léve repose sur le degré de réussite relatif aux critéres établis.
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Tableau 9, repris de Allal (2008), explicite 1’outillage et la
contextualisation de [1’évaluation selon [’investissement de
I’institution et des acteurs.

Tableau 9
Conceptualisation des outils de I’évaluation (Allal, 2008, p. 75)
Instauré par I’institution Investi par les acteurs
Dispositif d’évaluation : Situation d’évaluation :
Contexte L, , \ . . .
i, . Finalités, procédures, régles, Dynamiques interactives,
d’évaluation . o . , \
reperes temps/espace significations co-¢laborées

i . Activité évaluative
) Instrument d’évaluation : . ,
Outillage . instrumentée :
) . Artefacts et schémes e L ) .
d’évaluation y ete . Médiation de 1’évaluation par
d’utilisation associés -
I’instrument

Le Tableau 9 explicite — a la maniere de Lave (1988) — la
dynamique existante entre la structure édifiée par I’institution
(incarnée par les procédures, les regles et les outils associes a la
pratique) et les investissements locaux issus des pratiques
¢valuatives collectives (teintés des significations co-produites et des
activités soumises a la pratique évaluative). Deux pans sont alors a
distinguer : les connaissances propres a la discipline enseignée et
communes a tous, et le contexte scolaire dans lequel ces
connaissances sont transmises (Allal, 2001 ; Saussez, 2019). Ce
dernier est constitu¢ des pratiques partagees par les acteurs présents
dans I’établissement a 1’aide des outils et ressources disponibles, des
normes, des croyances, des rituels structurant les réflexions, de la
participation via des régles explicitées (Mottier Lopez, 2013), mais
aussi des significations partagées (Allal, 2001 ; Saussez, 2019).

Il y a donc un véritable enjeu d’objectivation de la pratique dans
la culture évaluative ¢€laborée entre acteurs en maintenant un lien
constant entre institution et praticiens (Mottiez Lopez, 2013). Forts
de cette relation, les enseignants ont par ailleurs la possibilité de
procéder a la réinterrogation de leurs pratiques évaluatives locales a
la lueur des apports systémiques pour répondre a la nécessité de
couvrir les objectifs fondamentaux de I’évaluation établis dans les
directives (Crahay et al., 2019).
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Il est ici question d’enjeu car cette institutionnalisation peut
aussi bien étre facilitée qu’entravée par le contexte qui renforce ou
estompe les problématiques, les expériences des acteurs et leur
capacité a identifier les difficultés, ainsi que le temps accordé a
I’¢tude des problématiques évaluatives (Aussel & Bedin, 2019). Les
difficultés rencontrées dans le maintien de la relation institution-
enseignants sont d’ailleurs le plus souvent d’ordre méthodologique,
épistémologique, institutionnel ou expérientiel (Aussel & Bedin,
2019).

Dans ce sens, Perrenoud (1998) placait déja I’évaluation des
apprentissages au milieu d’un octogone de forces mettant en valeur
les liens systémiques entretenus entre 1’évaluation, les acteurs et
I’institution, marquant les sources des tensions présentes lors des
changements de la pratique. Par cette approche, 1’auteur met en
valeur les réticences potentielles du systéme scolaire et de ses
acteurs des lors que des modifications sur la culture évaluative sont
opérées, tendant vers I’immobilit¢ (Mottier Lopez, 2013;
Perrenoud, 1998).

Dans le cas d’une dynamique positive de liens réciproques entre
institution et acteurs, le systeme local est capable de s’autoréguler
pour adapter les directives aux besoins particuliers des acteurs
(Laveault et al., 2014). Les professionnels ont aussi la possibilité de
s’adapter aux changements institués par les directives pour réduire
les conséquences négatives sur le curriculum des €léves tout en
visant une certaine satisfaction professionnelle (Perrenoud, 1998).
Par exemple, et en suivant I’approche de Perrenoud (1998), les
adaptations peuvent — d’un coOté — modifier la politique
d’¢établissement quant au processus ¢valuatif en geénéralisant
certaines pratiques dans les multiples référentiels locaux par le biais
de concertations entre acteurs (Mottier Lopez & Morales Villabona,
2018).

D’un autre coté, les connaissances sur la discipline et les
adaptations représentent une force de changement dont Ia
compréhension ne peut se faire qu’au fil des expériences et des
¢changes culturellement ancrés entre enseignants et ¢leves (Ferrara
& Friant, 2014 ; Soubre, 2021). Ces interactions portent ainsi une
¢volution progressive de la pratique évaluative par 1’adoption de
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croyances collectives (Allal, 2020). Par ce processus, le collectif de
la classe construit et adopte des croyances et des comportements qui
lui sont signifiants localement, créant une microculture de classe
(Allal, 2020 ; Mottier Lopez, 2008).

C’est de cette maniere que le curriculum officiel incarné par les
directives d’enseignement exerce une influence majeure sur les
pratiques ¢valuatives en classe, tout en étant soumis aux
interprétations des acteurs selon les connaissances déja acquises, les
croyances, les expériences ainsi que les représentations composant
la microculture de classe (Marco-Bujosa et al., 2017 ; Roth
McDulffie et al., 2018). C’est a la granularité fine de la microculture
de classe que peut donc étre distingué 1I’enjeu entre les prescriptions
institutionnelles et les croyances, conceptions, connaissances et
repreésentations des acteurs locaux (Crahay et al., 2010). De ce fait,
un méme événement commun sur le plan institutionnel peut étre
interprété différemment par deux classes, les croyances locales
intervenant dans la réflexion (Mottier Lopez, 2008).

Une fois la microculture de classe constituée, admise et
diffusée, certaines pratiques ¢émergentes sont considérées et
partagées sans raisonnement en amont (Cobb et al., 2001). Ces
pratiques sont ce que Cobb et al. (2001) nomment des rituels ou
taken-as-shared. Ils sont émergents des les premiers echanges,
rapidement structurés grace aux attentes et cadres scolaires, aux
normes disciplinaires et sociales de 1’enseignement et au
développement des apprentissages dans cette méme discipline, et
sont finalement indispensables a I’enseignement (Cobb et al., 2001).

Par ailleurs, les rituels mis en place au coeur des pratiques
d’enseignement et des évaluations sont ¢galement les manifestations
d’un systéme codifi¢ qui est porteur de sens pour les acteurs
(Bertrand & Merri, 2015). La ritualisation comporte un certain
nombre de caractéristiques saillantes pour rapidement amener du
sens aux acteurs scolaires. Elle jalonne et rythme le vécu des éleves
par des ancrages symboliques auxquels ils peuvent se raccrocher tels
que : la régularité, la répétitivité, une identité formelle des situations
permettant I’ancrage des reperes signifiants, des regles et des
contraintes explicites et respectées de tous (Dumas, 2009).
Cependant, les conditions d’utilisation de ce systeme de
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communication sont limitées au sens symbolique que seuls les
acteurs appartenant au groupe peuvent comprendre, dans une
dimension spatio-temporelle définie (Bertrand & Merri, 2015).

L’enseignant s’inscrit donc dans un rdle d’expert pour les
¢léves car c’est a travers lui que les €leéves pourront bénéficier d’un
¢tayage quant a la signification des normes et pratiques
nouvellement admises en classe (Cobb et al.,, 2001). En
accompagnant les €leves vers les significations indispensables a leur
développement dans le contexte scolaire (Boyle & Charles, 2016),
I’enseignant initie certaines pratiques qui deviennent prioritaires
dans D’optique d’une évolution des considérations et des
apprentissages (Grandchamp et al., 2018). En outre, cette démarche
d’¢étayage permet d’éviter une multiplication des inférences des
¢leves concernant les attentes sur le plan des apprentissages, de
I’acquisition des connaissances et des €valuations (Boyle & Charles,
2016).
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11. L’évaluation sommative et ses biais

L’évaluation sommative est deéfinie par De Ketele (2006)
comme une démarche de mesure du niveau de performance d’un
¢léve. Cette mesure aboutit le plus souvent a une note selon le degré
d’atteinte des objectifs d’apprentissage. Pour ce faire, I’enseignant
récolte des informations sur les connaissances et les compétences de
I’¢leve (De Ketele, 2006).

La multiplicité des contextes, des pratiques, des finalités et des
logiques de régulation de I’évaluation sommative (De Ketele, 2006)
amene les acteurs de I’enseignement a tendre vers différentes
fonctions lors de 1’utilisation de cet outil de mesure de la
performance (cf. Tableau 8). L’évaluation sommative peut autant
étre un bilan objectif des compétences et des connaissances acquises
(Allal, 2008), qu’un ¢élément de régulation des apprentissages selon
des aspects spécifiques de la séquence d’enseignement en cours (De
Ketele, 2006). Cependant, I’interprétation ainsi que la considération
du résultat de 1’évaluation sommative par les ¢leves fait de la note
un ¢lément de jugement et de comparaison (De Ketele, 2006 ;
Waters et al., 2014). Ce jugement peut provenir des pairs, mais est
tout autant formulé par D’enseignant de fagon plus ou moins
conscientisée.

La mesure de la performance liée a I’évaluation sommative peut
suivre une logique de hiérarchisation des ¢leves (De Ketele, 2010 ;
Monseur & Demeuse, 2005). L’existence de ce phénomene souligne
le grand nombre de biais capables d’influencer la démarche
sommative, spécifiquement lors de la notation (Autin et al., 2019 ;
Sprietsma, 2013). La considération de ces biais ne peut étre réalisée
qu’en s’écartant de la vision de 1’enseignant notant objectivement
chaque évaluation (Sprietsma, 2013). Un des exemples les plus
saillants de la littérature est la loi Posthumus décrite par De
Landsheere (1992). L’auteur met en garde contre le biais de
distribution forcée, c’est-a-dire 1’effet de tendance centrale souvent
inconsciemment suivi par les enseignants faisant ressortir une
distribution gaussienne des notes autour de la moyenne avec une
surestimation de 1’écart entre les €éléves. La tendance imprégne la
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pratique évaluative d’une année sur I’autre, entrant dans un cycle de
normalisation avec un taux de réussite stable.

Sur un volet plus intentionnel des biais présents au sein des
classes, les enseignants peuvent procéder a des modifications de la
note afin de faire face aux contraintes et enjeux interpersonnels ainsi
qu’institutionnels lors de la correction (Mottier Lopez et al., 2012).
Ce constat peut €tre mis en parallele avec les arrangements qui
peuvent par exemple étre effectués dans le but de juger les éleves
comparativement au niveau et a la composition de la classe,
s’écartant d’une appréciation fondée sur les capacités et la
progression (Leclercq et al., 2004). Dans ce cas, la stratégie
conscientisée de hi¢rarchisation grace a la note situe les €¢leéves dans
la classe en validant ou non leurs acquis en comparaison aux pairs
(Perrenoud, 1998 ; Souchal & Toczek, 2019). Bressoux (2018)
affirme dans ce sens que le jugement des enseignants est un
prédicteur significatif de la note obtenue par les éleves.

En généralisant ce type de démarche, les établissements
peuvent sélectionner les éléves pour conserver une image et une
réputation importantes (Blanchard & Lemistre, 2022), influencant
significativement le passage au degré supérieur (Crahay et al., 2019)
ou encore la trajectoire socio-professionnelle des apprenants
(Blanchard & Lemistre, 2022).

Les arrangements peuvent certes s’avérer défavorables pour la
note obtenue par les éleves, mais peuvent tout autant étre favorables
a celle-ci. Selon Leclercq et al. (2004), les arrangements internes
lors des procédures d’évaluations sont au sein-méme de la classe et
influencent le contrat didactique, le soutien aux apprentissages et la
notation (p.ex. via l’effet de tendance centrale autour de la
moyenne, ou la valorisation de la progression dans les
apprentissages). Les arrangements externes lors des procédures
d’évaluations sont destinés a toutes les personnes ne prenant pas part
directement a la passation ainsi qu’a la correction de 1’évaluation,
comme les parents, les administrations ou les directions
d’établissement. Enfin, les arrangements pour soi dépendent
majoritairement du correcteur et sont issus de sa biographie
personnelle, sa personnalité et ses considérations pour le systeme
scolaire. De ce fait, I’origine sociale, I’apparence physique, le genre,
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le niveau scolaire général, et le statut dans la classe de 1’¢léve sont
des informations pouvant tre prises en compte par 1’enseignant lors
de la notation.

L’utilisation de I’évaluation sommative comme outil de la
régulation des apprentissages soulevent des enjeux quant aux biais
et aux arrangements impliqués — de maniere plus ou moins
conscientisée — dans la notation des ¢€leves ainsi que dans la
hiérarchisation qui peut en résulter. Tous ces ¢léments posent
notamment la question de la valorisation de la progression dans les
apprentissages au sein des classes (Crahay et al., 2019). En effet, si
un ¢leve est 1ésé (ou au contraire trop avantagé) par I’effet de
tendance centrale et/ou les arrangements opérés par les enseignants,
et que cette pratique est institutionnalisée au sein de 1’établissement
scolaire, cela peut créer un décalage entre I’acquisition réelle des
connaissances/competences et la note.
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12. Posture épistémologique et methode
qualitative

Afin de répondre a un questionnement sur la pratique évaluative
en classe, ce travail de theése s’est orienté vers une méthodologie
qualitative aupres des enseignants dans une démarche de recherche-
action alimentée par une communauté de pratique.

12.1. Les considérations €pistémologiques de la méthode
qualitative

Par la réflexion sur la pratique enseignante et la prise en compte
du contexte de la recherche, 1’approche adoptée est a la fois
cognitiviste et socio-culturelle.

Principes généraux

Le cognitivisme est centré sur I’accumulation et le traitement
de I’information par ’individu et la réutilisation de cette méme
information dans ses décisions et ses actes (Crahay, 1999). Crahay
(1999) souligne plus spécifiquement que les regles, concepts et
principes que I’individu possede proviennent aussi bien de
connaissances déclaratives — via des réseaux conceptuels ou des
images mentales — que des connaissances procédurales comme des
séquences d’actions. Il est donc ici question de prendre en compte
la mémoire a court terme et la mémoire a long terme des individus
dans leur apprentissage afin d’avoir acces a la maniere dont celles-
c1 traitent et structurent les informations pour parvenir a des schémas
mentaux sur les regles et actions qui conviennent dans
I’environnement scolaire (Wixted, 2024).

Par ailleurs, les ancrages sociaux, historiques et culturels de
I’école ainsi que des apprentissages ne peuvent en aucun cas passer
au second plan de nos considérations, I’individu et son activité étant
en relation permanente avec 1’environnement social dans lequel il
évolue (Vygotsky, 1991). Ce sont par les interactions sociales que
I’individu apprend, au cceur des activités collectives, a développer
ses propres connaissances et procédures réflexives en adéquation
avec les significations communes formulées selon la culture
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contextuelle (Bourgeois & Nizet, 2005 ; Vygotsky, 1991). Selon
Crahay (1999), la théorie vygotskienne sur les apprentissages et le
développement des individus peut ainsi se résumer : « Si la personne
avec ses processus cognitifs se construit par I’incorporation
progressive des instruments sémiotiques produits par [’histoire
culturelle de I’humanité, alors le développement psychologique est
indissociable de la vie en société et des interactions de 1’individu. »
(p. 325).

En somme, I’individu peut apprendre, s’approprier et
développer des connaissances socialement partagées au travers des
interactions avec autrui. Ces dernieres sont notamment porteuses de
significations et de sens pour ’'individu grace a I’influence de la
culture environnementale sur les interprétations de chacun, les
situant par la méme occasion dans le temps et 1’espace.

Ainsi, le chercheur voulant s’immiscer dans une dynamique
d’évolution et d’apprentissage de la pratique professionnelle doit
adopter une approche socioconstructiviste mais ¢également
socioculturelle (Cobb et al., 2001). Une telle approche de la
collaboration entre chercheur et praticien de I’enseignement donnera
alors naissance a une réflexion et une interprétation de la culture
locale suffisamment aiguisée pour étre en adéquation avec les
attentes ainsi que les besoins de chacune des parties prenantes
(Soganci, 2013). De plus, cela permet de créer un milieu sécurisant
pour les membres de la communauté de pratique, garantissant une
grande liberté d’expression au cours des échanges tout en assurant
une certaine modération en cas de nécessité (Hipkins & Robertson,
2012 ; Laveault & Yerly, 2017).

Le chercheur doit aussi considérer dans sa démarche les
caractéristiques des liens entretenus entre enseignants, permettant
les échanges interindividuels, et qui sont effectivement porteurs
d’une co-construction des savoirs aboutissant a des apprentissages
collaboratifs (Soubre, 2021). L’enseignant — par son sentiment
d’appartenance au collectif — va entrer dans un processus
d’acculturation au groupe, lui donnant accés aux apprentissages
effectués sur la pratique ainsi qu’a la culture autour de celle-ci
(Baudrit, 2007). Ainsi, le collectif représente une source d’aide et de
connaissance dont 1’individu va se servir pour alimenter sa pensée



Réflexivité des communautés de pratiques 197

individuelle (Dillenbourg, 1999). Se dessine alors des va-et-vient
entre individu et collectif, favorisant tout autant la cognition
individuelle sur les apprentissages que 1’acculturation aux pratiques
du milieu socio-professionnel (Adie et al., 2012). Le chercheur se
tient comme partenaire des apprentissages pour en faciliter I’étayage
et engager des processus de réflexion sur les problématiques qui
jaillissent de la pratique.

Dans le cadre de cette recherche

Partant de ces considérations, les processus mentaux engagés
dans notre démarche méthodologique (les perceptions, I’attention,
la mémorisation, etc.) vont encourager la résolution collective des
problemes identifiés dans la pratique et le traitement des
informations diffusées aupres des participants (Adie, 2014).

A travers les échanges, chaque enseignant pourra mettre en
ccuvre des stratégies cognitives selon ses caractéristiques
individuelles dans le but de répondre au mieux a ses besoins et
attentes spécifiques dans une volonté de développement des
compétences professionnelles (Adie, 2014). Pour atteindre cette
perspective, la recherche présentée fait graviter autour des
discussions la complexité¢ des pratiques professionnelles tout en
soulignant les contradictions qui peuvent exister entre les
participants (Monceau, 2022). Dans cette 1dée, notre approche se
veut comprehensive en recueillant le ressenti et la compréhension
que les acteurs ont de leurs difficultés et de leur contexte. Cette
démarche les améne vers 1’établissement de perspectives
d’évolution en proposant des cadres interprétatifs de leur contexte
socioculturel (Aussel & Bedin, 2019 ; Karsenti & Savoie-Zajc,
2018).

Considérer la part socio-culturelle des pratiques évaluatives
revient finalement a mettre en debat les divergences culturelles et
sociales de ces mémes pratiques en incluant les croyances établies,
les valeurs individuelles, les normes sociales, etc. pour aboutir a un
consensus autour du statut attribué¢ a 1’évaluation sommative dans
un environnement €ducatif spécifique et partagé par les participants
(Adie, 2014). Cette considération est I’opportunité de convenir
d’une pratique évaluative co-construite entre les enseignants et le
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chercheur en réexaminant le savoir professionnel établi et les
¢volutions de celui-ci pour aboutir a une modification concrete des
pratiques enseignantes (Mottier Lopez & Morales Villabona, 2016 ;
Vanhulle, 2009).

12.2. La recherche-action pour analyser et transformer la
pratique enseignante

La relation entre théorie et pratique dans la recherche-action

Le savoir scientifique en lien avec les activités professionnelles
regroupe les théories et les techniques développées au fil de modeles
pronant la résolution des problématiques de I’activité selon des
méthodes éprouvées et structurées scientifiquement (Schon, 1983).
Cependant, cette rigueur scientifique affichée risque parfois de
séparer la recherche de la pratique réelle et, par conséquent, le savoir
de I’action (Schon, 1983). De ce fait, il est particulierement délicat
d’aborder la singularit¢ des situations vécues, tout comme la
complexe réalit¢ de I’environnement dans lequel les théories ont
vocation a s’appliquer. En outre, la pratique posseéde une grande
richesse comprenant des savoirs tacites et implicites que chaque
acteur est supposé¢ maitriser. Leur fort ancrage contextuel et
uniquement adapté a une activité définie empéche la généralisation.

La volont¢ des collectifs de professionnels de créer une
dynamique autour d’un deéveloppement collaboratif de 1’activité
donne au chercheur une opportunit¢ d’avoir acces au terrain.
L’engagement de ce dernier dans les problématiques propres aux
activités des participants établit un lien entre la recherche et la
pratique professionnelle. Ce lien peut étre entretenu et utilisé pour
parvenir a des réflexions quant a ’activité en alliant d’un c6té les
connaissances de la recherche et les innovations théoriques et, de
I’autre coté, les realités et les savoirs appartenant au terrain. Comme
le résume Schon (2011), « il y a une mutualité potentielle de I’ intérét
réciproque des praticiens et des chercheurs, qui peut étre exploitée
par le processus de collaboration réflexive sur la pratique. » (p. 222).

Dans la perpétuelle quéte de validité de la production des
connaissances dans le domaine professionnel — et dans I’optique de
ne pas s’égarer entre domaine professionnel et domaine de recherche
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— la mise en relation de la recherche avec les pratiques
professionnelles concretement réalisées (Guérin, 2022) s’inscrit
dans I’idée d’un déplacement du chercheur sur le continuum entre
le pdle des connaissances formelles et méthodiques dont témoigne
la recherche, et le pole des actions qui peuvent étre étayées et
réfléchies par le praticien (Albero, 2017). En suivant cette idée de
déplacement entre theéorie générale et pratique spécifique, les acteurs
(chercheur comme praticiens) sont conjointement capables (par un
regroupement en communautés de pratique, par exemple) de donner
un sens aux taches en amenant une certaine réflexivité a I’activité
professionnelle via la confrontation aux situations particulicres et
« surprenantes » (Schon, 1983 ; Ryan & Webster, 2019). La
recherche-action se pose comme une démarche incluant un caractere
scientifique avec un ou des chercheurs et une intervention de terrain
aupres des praticiens, le tout prenant la forme d’un travail collectif
entre ces deux types d’acteurs (Monceau, 2022).

La recherche-action vise une stratégie de changement planifi¢
dans une dynamique de résolution de probléme, constituant le socle
d’un partenariat entre individus (Audoux & Gillet, 2011 ; Robbes,
2020). Dans I’institution, les changements engendrés menent a une
adaptation des pratiques professionnelles — individuelles comme
systemiques — aux structures internes des organisations en ¢vitant la
formalisation des pratiques, tout en conservant une grande
contextualisation (Bonny, 2014). Il y a 1a un véritable enjeu social et
institutionnel (Bonny, 2014) car le changement ne peut étre opéré
qu’en contexte de pratique (au sein de I’organisation), ce dernier
entretenant une relation d’interdépendance avec le systeme social
dans lequel il est ancre, le statut des acteurs, le systeme de
communication entre individus, ou encore les caractéristiques de la
structure institutionnelle comme ses limites, ses besoins, etc.
(Morrissette, 2013). Cette considération pour la dimension sociale
se refléte notamment au travers des travaux de Cardinal et Morin
(1993) affirmant que la recherche-action est une « démarche de
compréhension et d’explication de la praxis des groupes sociaux, par
I’implication des groupes eux-mémes, dans le but d’améliorer leur
praxis » (p. 2).

Pour le chercheur, la recherche-action comporte un avantage
certain pour le recueil, I’analyse et 1’utilisation des données. En
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effet, les matériaux récoltés dans le cadre de 1’action et de la
transformation de la pratique professionnelle peuvent étre utilisés a
des fins de recherche et de développement théorique (Etienne,
2022).

La posture du tandem chercheur-praticien dans le changement
de pratiques

La mise en place d’un dispositif de recherche-action — en visant
I’amélioration de la pratique professionnelle par un recul théorique
— demande un grand engagement de la part des acteurs souhaitant et
profitant des changements car c¢’est un processus itératif impliquant
les individus sur le long terme (Morrissette, 2013). C’est par la
pleine implication des praticiens devenant réflexifs (Robbes, 2020 ;
Schon, 1983) — et a I’aide des apports ainsi que du regard de la
recherche — que le processus de changement de pratique peut Etre
concrétisé. Ce processus opere alors une remise en question des
axiomes de la pratique, un examen approfondi de celle-ci et un
controle des actions engagées (Morrissette, 2013). Dans cette
dynamique de recherche, chaque ¢lément pertinent (les idées, la
méthodologie et les intéréts) peut perpétuecllement €tre affiné et
rediscuté au regard des apprentissages réalisés via I’avancement du
projet.

La recherche-action part ainsi des idées, croyances et opinions
exprimées des acteurs sur leurs pratiques et va vers une application
méthodologique concréte ayant un effet sur les éléments d’intérét
pour les praticiens ainsi que le chercheur. Ce processus est
représenté par Checkland et Holwell (1998) (voir Figure 8). Selon
les auteurs, la recherche-action prend la forme d’un cycle itératif
alliant le cadre des idées (CI), la méthodologie (M) et le domaine
d’intérét des acteurs (DI). C’est pourquoi, le processus de
changement des pratiques ne peut tre envisagé que dans un cadre
épistémologique bien défini en amont pour que les réflexions sur le
plan méthodologique et éthique puissent ne pas étre freinées par
I’institution et/ou la recherche (Monceau & Souliere, 2017).
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Figure 8
Eléments pertinents dans le cadre de la recherche-action (Checkland &
Holwell, 1998, p. 13, traduction de I ’auteur)
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Le chercheur prend donc activement part a I’amélioration et au
développement de la pratique par le collectif. Il doit en effet tre
attentif aux idées des parties prenantes en encourageant une
méthodologie de recherche qui puisse directement €tre adaptée pour
agir sur les points d’intérét des acteurs. En tant que responsable de
la planification du projet, catalyseur et facilitateur de 1’action,
concepteur des taches ou des stratégies de feedback, observateur ou
encore reédacteur de synthese, le chercheur est garant de la
dynamique du projet par sa capacité a accompagner 1’action de sa
programmation a son analyse (Robbes, 2020).

La relation entretenue entre chercheur et praticiens au cours de
la production de savoirs sur la pratique souligne tout de méme
I’interdépendance et la fondamentale nécessit¢ de conserver des
rapports horizontaux (Tourrilhes, 2015). De ce fait, chaque partie
prenante se doit de reconnaitre I’altérité et les positions divergentes
pour aboutir a la considération des intéréts de chacun. Cela
occasionne une mise en perspective des intéréts légitimement
exprimes avec les objectifs fixés en début de processus de recherche
(Audoux & Gillet, 2011 ; Guillemette & Savoie-Zajc, 2012). Partant
de 14, il peut tout a fait étre planifié un apprentissage par la réflexion
sur I’action au détour d’une intervention extérieure documentée et
théoriquement développée par le travail collectif.
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Pour le chercheur en éducation, 1’enjeu reste I’évitement d’ une
immersion complete dans 1’environnement de recherche en oubliant
son regard critique. A ce sujet, et afin de ne pas perdre de vue sa
recherche, le chercheur doit prendre garde a ne pas laisser la
dimension épistémique de coté, au profit de la mise en ceuvre par
I’action et de la validation systématique de ses hypothéses (Etienne,
2022). Il ne doit pas non plus prendre une posture autoritaire qui
aboutirait a une relation verticale avec les acteurs de terrain
(Friedberg, 2001). 1l faut alors se déplacer entre ces deux pdles
(immersion et autorité) dans le but d’adopter une posture médiatrice
dans les échanges en insufflant la dynamique et I’énergie nécessaires
au collectif. Une telle démarche de travail en groupe a de réelles
conséquences sur la pratique enseignante (Friedberg, 2001).

Une méthodologie adaptée au domaine de [’enseignement

Ainsi, le partenariat de recherche entre chercheur et praticiens
doit étre transversal a toutes les étapes du projet (Robbes, 2020) pour
parvenir a une émancipation des pratiques institutionnelles
cristallisées (Morrissette, 2013 ; Robbes, 2020) en encourageant le
développement professionnel par I’identification, le développement
ainsi que 1’apprentissage des ressources disponibles (Morrissette,
2013). L’objectif principal de cette méthodologie ancrée dans le
modele de rationalité technique (Schon, 2011) est d’étre capable
d’extraire une perspective d’évolution et de changement pour la
pratique en passant par les succes et les échecs, ces constats pouvant
étre applicables a d’autres situations.

Afin d’organiser une recherche-action et les rencontres avec les
enseignants, le chercheur ne dispose d’aucune prescription quant a
la méthodologie a adopter, les observations et les réflexions sur les
pratiques (Allard-Poesi & Perret, 2003). En revanche, plusieurs
démarches de recherche-action ont ét¢ éprouvées dans la littérature
(p. ex. Catroux, 2002 ; Challah et al., 2023 ; Epstein, 2020),
fournissant des pistes pour I’¢laboration du projet de recherche.

Sur la base de Susman (1983) et en prenant en considération les
parameétres de la recherche-action aupreés des enseignants, Catroux
(2002) décrit par exemple un protocole de recherche-action concret
(parmi d’autres) adapté au contexte de I’enseignement en suivant les
étapes-clés de modélisation du dispositif (voir Figure 9).
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Figure 9
Modeéle de la recherche-action adapté de Susman (1983) (Catroux, 2002,
p. 13, traduction et adaptation de | ’auteur)
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La recherche-action met particulierement I’accent sur les
considérations des individus en partant d’une situation présentant un
probleme dont le chercheur et les professionnels se saisissent.
L’identification du probléme prenant part a I’activité est ainsi la
premiere étape du processus de recherche-action des lors que le
chercheur évolue sur le terrain. Cette définition des problémes
inhérents a la pratique identifie les besoins des enseignants. Les
besoins sont ainsi traduits grace a la centration du chercheur sur
I’enseignant, ses pratiques, ses jugements. Les différentes parties
prenantes débutent ainsi une réflexion située et propre a ’activité
sur un événement particulier, devenant I’objet des discussions
(Mertler, 2021 ; Theureau, 2010). Les ¢léments pouvant étre
modifiables directement par le praticien pour initier le changement
font I’objet d’hypotheses sur les perspectives d’amélioration de la
situation, via des propositions d’enseignement qui sont debattues
(Catroux, 2002 ; Robbes, 2020).

La planification de 1’action peut alors prendre forme grace a la
capitalisation des faits, des observations et des entretiens par le
chercheur. Les documents produits — ayant des natures variées —
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participent a la triangulation des données sur une méme pratique
enseignante (Catroux, 2002). Ainsi, les parametres de la recherche
et des analyses de la pratique ont I’occasion d’étre renégociés au fur
et a mesure des avancements, selon les pratiques professionnelles
admises par I’institution et les données récoltées (Catroux, 2002 ;
Guillemette & Savoie-Zajc, 2012 ; Mertler, 2021). Le but ici est
d’anticiper sur 1’action pour négocier ses modalités (par des
discussions, 1’évaluation des possibilités d’action en prenant en
compte les contraintes, etc.) avant sa mise en place.

La mise en place de I’action est cruciale car elle représente la
premiere phase de changements concrets pour la pratique
enseignante. Elle est le résultat des propositions de nouvelles actions
prenant leurs racines dans les aspects positifs de la pratique
antérieure (Mouvet, 2009). Les enseignants sont — a cette ¢tape — en
autonomie concernant leur propre pratique, les changements
effectués, 1’analyse de ceux-ci, et la prise en compte des limites,
contraintes, ou encore ressources a disposition (Mouvet, 2009). Le
travail de recul sur I’activité permettra de modifier la pratique en
cours d’action, soulignant I’attention toute particuliére a apporter
par les parties prenantes sur I’examen des données collectées tout au
long de la phase de changement de pratique (Catroux, 2002).
Albarello (2022) mentionne par ailleurs que ce recul sur la pratique
(p. ex. via des é€changes réguliers entre pairs) peut également
s’effectuer de manicére diachronique pour constater 1’évolution des
aspects traités au fil du temps. Cette réflexivité sur les actions amene
irrémédiablement a effectuer des allers-retours entre I’immersion
dans la tache et la distanciation (Albarello, 2022 ; Bonny, 2014).

Cette analyse sur I’action amene par conséquent le chercheur et
les enseignants a 1’évaluation des effets de 1’activité produite. Dans
cette idée, le chercheur va engager avec les praticiens une
description explicite de I’action en interprétant, en analysant et en
décomposant I’activité. Sont alors mis en avant les changements
observés, les effets positifs et négatifs de ces changements, et les
apprentissages qui ressortent des nouvelles pratiques (Catroux,
2002). Le groupe d’échange a — au cours de cette étape — I’amplitude
suffisante pour exprimer sa perception de la pratique et son vécu,
construisant un panorama détaillé du sujet traité (Albarello, 2022).
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Les changements percus comme réalisables et apportant
positivement a la pratique — en fonction des contraintes de
I’institution — pourront étre implantés deés cet instant dans
I’enseignement au quotidien, toujours en conservant cette réflexion
quant aux conséquences potentielles sur D’apprentissage et la
profession. Par la suite, la généralisation des pratiques nouvellement
adoptées et issues de ’activité réflexive se materialisera par les
retombées aussi bien pratiques (par la transmission des savoirs et
des outils développés a la communauté de pratique) que théoriques
(par I’induction des résultats de 1’étude de cas au sein de la
communauté de recherche) (Catroux, 2002 ; Guérin, 2022 ;
Kaddouri, 2009).

Cette démarche de réflexion perpétuelle sur I’action conduit par
ailleurs a de nouvelles thématiques et problématiques pour la
recherche, issus des interprétations partagées. Les acteurs et le
chercheur peuvent alors se saisir de ces derniers questionnements
pour développer la pratique et la théorie dans un nouveau cycle
itératif.

Validite de la démarche dans le contexte de [’enseignement

A travers les principes de la recherche-action, il y a la recherche
de validité scientifique et de validité sociale (Marcel & Broussal,
2022). La validité scientifique est qualifiée d’interne par la
cohérence du projet qui est ancré contextuellement avec un suivi et
une re-discussion perpétuelle. La capitalisation des traces — orales
comme €crites — contribue a cette validité scientifique interne via
une analyse en continu des contenus avec une triangulation
méthodologique en croisant les données des entretiens collectifs, des
¢changes individuels et des observations directes des pratiques en
classe (Caillaud & Flick, 2016).

La wvalidité scientifique vise également a étre qualifiée
d’externe en tentant d’extraire des théories qui puissent étre
généralisables a d’autres institutions. Pour garantir la validité
scientifique externe, des criteres de reproductions pour la
geénéralisation existent tels que I’explicitation de la méthodologie en
lien avec un cadre d’idée défini, et la définition de points de passage
dans le parcours réflexif sur I’activité (Audoux & Gillet, 2011 ;
Bourgeois, 2016).
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La validité sociale, quant a elle, vise la bonne réception du
projet de recherche par les acteurs et son appropriation a travers
I’activité. Ce second pan de la validité du processus de recherche
veille a ce que la subjectivité et les biais soient palliés grace a la
participation de multiples acteurs confrontant leurs jugements, la
validation des 1dées a travers des situations concréetes, ou encore la
generalisabilité des conclusions (Khanlou & Peter, 2005).

Dans le contexte éducatif, la recherche-action constitue donc
une approche permettant I’explicitation des stratégies enseignantes
et des apprentissages des €leves au cours de la pratique quotidienne
(Robbes, 2020). En s’inscrivant dans des situations de classe
(Mertler, 2021), elle contribue a une investigation qualitative
menant a un savoir scientifique fondé sur la pratique de
I’enseignement (Guillemette & Savoie-Zajc, 2012 ; Mottier
Lopez, 2018). Cela engendre une transformation de la pratique
enseignante validée scientifiquement et socialement par le biais du
collectif (Mottier Lopez, 2015a, 2018 ; Mottier Lopez & Morales
Villabona, 2016). Chacun peut alors s’approprier individuellement
les conclusions validées collectivement en prenant appui sur divers
savoirs contextualisés et des analyses partagées de situations de
classe, selon les contraintes institutionnelles (Laveault et al., 2014).

12.3. Questionnement sur le role de la CdP sur la culture et
les pratiques ¢évaluatives

Les résultats obtenus au cours de la partie quantitative de ce
travail de recherche et relatifs aux buts d’accomplissement, au
stress, au coping et ses liens avec le sentiment d’efficacité
personnelle (Mabilon, 2022, 2024), ont constitué un appui
suffisamment solide pour entreprendre un projet collectif sur la
pratique évaluative des enseignants.

Bien que les approches qualitatives et quantitatives aient €té
longtemps mises en opposition, |’approche quantitative des
précédents articles de recherche nous a en effet conduit a adopter
une approche qualitative pour répondre a différentes interrogations
sur les conceptions des enseignants quant aux ¢évaluations
sommatives, le role des pratiques €valuatives dans les ressentis des
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¢leves et le levier de changement que pourrait constituer une
communauté de pratique a ce sujet.

Ces questionnements ne sont d’ailleurs pas nouveaux et
trouvent leurs fondements dans 1’évolution constatée de la
conception que les ¢leves ont des buts poursuivis par I’école au fil
de la scolarité et la place de I’évaluation dans la définition de ces
buts, amenant un grand nombre de conséquences sur les émotions
ressenties et I’apprentissage (Crahay, 1999).

Ainsi, le questionnement guidant notre recherche qualitative a
pour dessein la compréhension du role de la communauté de
pratique enseignante (Morrissette, 2010) sur la culture et la pratique
¢valuatives. Dans un contexte de changement des directives
¢valuatives, une telle considération a permis d’organiser un suivi
longitudinal de groupes d’enseignants au travers d’une recherche-
action (Monceau, 2022). Cette derniere a pris en compte le contexte
institutionnel en pleine mutation ainsi que I’émergence des pratiques
individuelles et collectives lors des échanges pour parvenir a un
consensus suffisamment construit, capable de faire évoluer non
seulement les considérations, mais aussi les pratiques €valuatives
collectivement partagees.

Sur un plan pragmatique, le déroulement et la planification de
la recherche-action ont significativement ét€¢ influencés par les
opportunités d’acces au terrain de recherche selon les contraintes
calendaires de chacune des parties prenantes.

Mise en ceuvre concrete de la recherche-action

Cette partie est consacrée a la description du dispositif mis en
ceuvre aupres des enseignants du secondaire (Mabilon, 2025).

Mars 2023

Apres de premiers contacts avec 1’¢tablissement choisi pour
cette étude, il nous a été demandé¢ de faire une présentation du projet
de recherche devant 1’ensemble du personnel enseignant. Par la
suite, nous avons sondé I’intérét des enseignants pour participer a
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notre recherche. Le choix des participants s’est établi sur la base de
I’intérét et de la disponibilité des volontaires. L’échantillon est ainsi
compose de 12 enseignants ayant répondu favorablement, regroupés
en deux communautés de pratique.

Ce choix de scinder I’échantillon en deux groupes a un double
intérét. Le premier est motivé par la volonté de laisser une grande
place au discours et au vécu de chaque participant. Un groupe réduit
favorise la prise de parole de chacun pour parvenir a la confrontation
ou la confirmation des considérations, tout en facilitant la
modération des échanges par le chercheur en garantissant un climat
de confiance. Par ailleurs, le second intérét a la constitution de deux
groupes réside dans la possibilit¢é de créer non pas une seule
communauté de pratique mais bien une constellation de pratique
(Wenger, 1998).

La constellation de pratique mene a une dynamique favorable
a D’évolution des pratiques ¢évaluatives autour de |’entreprise
commune constituée des variables considérées au cours de ce projet.
Cette organisation occasionne une meilleure diffusion des
¢volutions de la pratique, en suivant les liens établis entre les
collectifs créés et ceux existants dans D’institution, par le biais
d’acteurs interfaces assurant les connexions (Wenger, 1998).

Mai 2023

Une fois les groupes constitués, de premiers entretiens
collectifs exploratoires ont permis de présenter plus concretement
les modalités et les objectifs du projet aux participants. Ces
entretiens ont également occasionné — pour le chercheur — la prise
en compte des profils hétérogenes constituant les communautés de
pratique. Les échanges furent un moment de négociation et de
construction de sens (Soubre, 2021) afin que le chercheur — tout
comme les enseignants — puissent s’approprier le projet et convenir
de I’engagement mutuel du groupe autour des variables retenues et
considérées.

Sur le plan de la pratique, I'intervention du chercheur a été
minimale mais a constitué¢ un élément de facilitation pour la mise en
confiance des participants et la verbalisation de certaines notions et
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difficultés a propos de 1’évaluation, sa conception, sa correction, les
directives institutionnelles, le stress, le coping, etc. (Charters, 2003).
Les échanges ont abouti a de premieres perspectives de travail sur la
pratique évaluative, les deux communautés ayant explicité les
mémes problématiques.

Septembre 2023

La deuxieme rencontre avec les deux collectifs a €té 1’occasion
de réaliser des productions (€crits, réalisations plastiques, etc.) pour
effectuer un premier bilan de leurs pratiques évaluatives au regard
des thématiques abordées. Ces productions ont notamment reflété
les impressions des participants depuis la rentrée scolaire a propos
des variables considérées lors de la rencontre précédente (notation,
directives évaluatives, feedback, etc.). Ce dispositif apporte non
seulement des données supplémentaires sur les €pisodes €valuatifs
vécus afin de les structurer, les discuter et les analyser a travers les
communautés, mais il permet aussi de conserver ces traces de
productions pour compléter les données a disposition du chercheur
(De Sardan, 1995).

En outre, cette rencontre a aussi €té centrée sur I’explicitation
des apports potentiels des communautés de pratique quant aux
thématiques abordées et difficultés rencontrées sur le terrain.

Octobre 2023

En s’appuyant sur les grilles d’observation fondées sur les
travaux de Dominguez et al. (2019) et Filliettaz (2018), la troisieme
rencontre fut individuellement organisée pour observer la passation
d’une évaluation sommative dans la classe de chaque participant.
Les données récoltées via les observations directes sur le terrain ont
permis de croiser les sujets des €échanges collectifs, les productions
concernant les impressions des enseignants et les pratiques
individuelles en classe. Le Tableau 10 présente un extrait de ces
grilles d’observation.

Ces grilles ont été¢ remplies non seulement par le chercheur,
mais également par I’enseignant. L’objectif de ce dispositif a été de
croiser les observations de chaque acteur et d’accéder a une vision
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holistique de I’événement. Les grilles ont servi de base de travail a
soumettre au collectif lors des rencontres suivantes, en les
regroupant avec les données déja récoltées. Cela a de plus permis de
souligner si certaines récurrences ¢taient présentes quant au
déroulement, aux attitudes ou aux verbatims des participants
observés.

Tableau 10
Extrait des grilles d’observation d’une évaluation sommative en classe

Critéres Items d’observation Occurrences Observations
d’observation

Manifestations du stress

Attitudes des éléves

B . Manif ion. ]
avant 1’évaluation anifestations du coping

Gestes et actions non-verbales

Novembre 2023

La rencontre de novembre 2023 a fait suite aux observations et
a été le moment d’échanges sur la base de I’ensemble des données
récoltées afin de dessiner les premieres perspectives d’évolution de
la pratique évaluative. Le processus de négociation de sens et
d’avancement dans les objectifs d’évolution des pratiques a
notamment €té¢ explicité¢ a 1’aide d’une grille utilisée pour rendre
compte des consensus et des divergences latentes, soulignant ce qui
est significativement partagé ou encore a débattre au sein des
communautés (Mottier Lopez et al., 2012). Pour cette recherche,
nous nous sommes en effet appuyés sur les travaux de Mottier Lopez
et al. (2012) sur la modération sociale pour créer un outil de
capitalisation des négociations de sens concernant 1’évaluation
sommative (voir Tableau 11).

Les ¢léments discutés ont mené a une démarche d’élaboration
de pratiques et d’outils professionnels aidant I’harmonisation des
conduites enseignantes lors des évaluations sommatives. Ces
¢léments nouvellement créés peuvent s’établir de manicre
transversale dans les différentes disciplines tout en conservant
I’égard porté aux nouvelles directives institutionnelles. Grace a la
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modération sociale (Mottier Lopez et al., 2012), la premiere itération
dans la création de ces éléments a finalement été lancée en cours de
séance dans une volonté de confronter les pratiques approuvées et
partagées de tous au terrain professionnel.

Tableau 11
Extrait de [’outil capitalisant les négociations de sens quant a la mise en
condition avant l’évaluation sommative

Catégories Maniéres de faire Maniéres de Maniéres de faire
partagées faire admises (ni contestées
(reconnaissance et adhésion, ni (désaccords
accord collectif dans  objection dans le persistants dans le
le groupe) groupe) groupe)

Préparation du
matériel sur la table
de travail

Arguments

Roue de la
concentration

Arguments

Février 2024

Dans la mouvance de la modération sociale implémentée au
cours de la précédente rencontre, la rencontre de février 2024 a
encouragé les premiers retours d’expérience sur les outils proposés
en confirmant les aspects partagés et solidement établis au sein des
communautés, les aspects admis mais a rediscuter, et les ¢léments
lacunaires ou a soumettre au débat aprés la mise en application.
Cette démarche a abouti a des modifications et des précisions sur les
pratiques et les outils professionnels créés pour corroborer au mieux
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les réalités rencontrées sur le terrain. C’est apres cette nouvelle mise
au point que la deuxieme itération dans 1’élaboration des pratiques
et des outils professionnels a pu €tre établie.

Avril 2024

La séance finale a fait office de bilan sur les changements
apportés a la pratique en formalisant les outils élaborés par les
communautés selon les retours d’expérience de la totalit¢ des
participants. L’objectif principal immanent des échanges a ensuite été
d’établir la direction a suivre en se fiant aux bénéfices et aux apports
de la recherche-action, dans une i1dée d’asseoir sur le long terme les
résultats et instruments obtenus au terme de deux cycles itératifs.

Cette séance a également mis en exergue les lacunes et les
limites résiduelles des pratiques et des outils afin de conduire a de
nouvelles évolutions lors de la prochaine itération. Nous avons
voulu — a travers cette s€ance — mettre en évidence I’autonomie des
groupes dans 1’innovation de la pratique en considérant le parcours
effectué, les perspectives d’ores et déja forgées et les projections
pour I’avenir.

Toutes les entrevues réalisées ont ¢€té enregistrées puis
retranscrites. Pour le chercheur, ce processus de capitalisation des
données liées aux discours a facilit¢ le suivi des évolutions
concernant les croyances, les considérations ainsi que les pratiques
¢valuatives, occasionnant ainsi la possibilité de faire des inférences
quant aux jugements formulés sur base de la retranscription. Par
ailleurs, les retranscriptions des s€éances ont document¢ les analyses
a posteriori sur ces thématiques et I’influence des communautés de
pratique dans la démarche de questionnement de la pratique
¢valuative.

Pour les enseignants, la synthese des discours tenus d’une
entrevue a I’autre a alimenté les discussions tout en permettant de
faire un suivi clair de I’avancement de la réflexion et des itérations
organisées collectivement.
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Résumé

Cet article présente la maniére dont I'accompagnement de communautés de pratique d’enseignants
du secondaire peut amener a réinterroger leurs pratiques évaluatives en considérant les enjeux relatifs
au stress des éléves inhérents aux évaluations sommatives. Une série de rencontres avec les profes-
sionnels ont mis en évidence les pratiques adoptées et contestées pour élaborer un référentiel de pra-
tiques qui soit signifiant et applicable localement. Cette démarche a conduit a la mise en place de pra-
tiques évaluatives co-construites soutenantes pour les apprentissages et suffisamment significatives
pour étre intégrées dans la culture professionnelle, aussi bien a un niveau individuel que collectif.

Mots-clés : coopération et collaboration éducatives, changement et innovation, évaluation des appre-
nants, émotions et santé mentale, Suisse

Abstract

Associated with summative assessments. A study of secondary school teachers in Switzerland — This
paper looks at how supporting communities of practice of secondary school teachers can lead them to
rethink their assessment practices, taking into account issues relating to the stress experienced by pupils
who are not taking part in summative assessments. A series of meetings with professionals highlighted
the practices adopted and contested, with a view to drawing up a reference framework of practices that
would be meaningful and applicable locally. This approach has led to the implementation of co-
constructed assessment practices that support learning and are sufficiently significant to be integrated
into the professional culture, both individually and collectively.

Keywords: educational cooperation and collaboration, change and innovation, learner assessment, emo-
tions and mental health, Switzerland
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I_e Plan d'études romand (PER) dessine le curriculum des éléves de I'école obligatoire dans sept

cantons romands ou bilingues en Suisse dans une optique de développement des compétences
pour corroborer aux attentes institutionnelles (ClIP, 2003 ; Tardif, 2006). Le parcours scolaire est
ainsi matérialisé par un plan d'études fait d'objectifs d'apprentissage et de critéres de réussite.
Le but est de situer I'éléve dans ses apprentissages, de souligner ses progres, et de jauger le de-
gré d'atteinte des objectifs. Cette démarche se concrétise par les résultats lors d'évaluations
sommatives. En effet, |I'évaluation sommative rend compte du degré d'acquisition des savoirs
des éléves a travers une mesure sous forme de note ou d'appréciation (De Ketele, 2006). Grace a
un intérét croissant pour les enjeux liés au stress lors de I'évaluation sommative, les attentes ins-
titutionnelles demandent a étre mieux explicitées, via une clarification des objectifs et une meil-
leure communication des résultats.

Pour favoriser la focalisation sur I'éléve et son vécu, les collectifs d'enseignants ont la possibilité
de transformer I'évaluation sommative en élément de régulation et de progression dans le pro-
cessus évaluatif (Crahay et al, 2019 ; Morrissette, 2011) en utilisant ses différentes fonctions
(orientation, régulation et certification; De Ketele, 2010). Les enseignants identifient ainsi
I'évaluation sommative comme un vecteur potentiel de sanction qui engendre une compétition,
une réduction de I'estime de soi, une augmentation du stress et une mauvaise gestion de celui-
Ci (Butera et al., 2024 ; Mete, 2021). De la, I'évaluation peut tendre a développer les apprentis-
sages en s'intéressant plutét aux besoins — afin de réduire les conséquences négatives — qu’en
prénant la considération pour la note et ses conséquences (Kaur et al.,, 2018 ; Posselt & Lipson,
2016).

En prenant appui sur des recherches centrées sur les groupes d'enseignants travaillant sur les
évaluations (Allal & Mottier Lopez, 2014), la présente étude explicite la facon dont des commu-
nautés de pratique d'enseignants du secondaire intégrent les enjeux liés au stress de
I'évaluation sommative dans leurs pratiques. Pour cela, nous avons procédé a un constat des
pratiques lors d'évaluations sommatives ayant différents formats (oral, écrit, etc.). Cette analyse
a contribué a dessiner les perspectives d'une évolution de la culture évaluative en considérant
les consensus, les réalités rencontrées, les directives institutionnelles et les enjeux relatifs au
stress lié aux évaluations sommatives. La démarche permet la construction d'une culture émer-
gente du collectif et concrétisée par des outils qui s'affineront au fil des rencontres et de
I'évolution des considérations quant aux thématiques abordées.

1. La considération pour I'évaluation sommative et le vécu des éléves dans les commu-
nautés de pratique enseignantes

1.1. L'évaluation sommative au coeur des pratiques enseignantes et des directives institu-
tionnelles

Le PER est le cadre de référence pour I'enseignement obligatoire dans sept cantons suisses,
constituant le projet global de formation des éléves (CIIP, 2003). Il permet la visualisation des
apprentissages, l'organisation des enseignements et contenus disciplinaires, ainsi que les at-
tentes fondamentales concernant le développement des connaissances et des compétences. Les
pratiques d'enseignement doivent s'adapter au PER pour suivre la volonté de développement
des compétences au fil du curriculum (Mottier Lopez et al., 2012 ; Simonet et al., 2024). De ce
fait, il y a nécessité de trouver une adéquation entre d'une part les pratiques d'enseignement et
d'évaluation des apprentissages et, d'autre part, les attentes des politiques scolaires (Simonet et
al., 2024).

Cependant, des dissonances sont toujours existantes entre les attentes institutionnelles et les
pratiques en classe (Aussel & Bedin, 2019 ; Saussez, 2019). Ces dissonances permettent aux en-
seignants — selon le contexte professionnel — une réflexion critique sur les caractéristiques des
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activités et des évaluations proposées pour organiser la progression dans I'apprentissage sco-
laire (Laveault et al., 2014).

Cette démarche réflexive est centrale car, en tant que bilan des acquisitions selon les objectifs
d'apprentissage (De Ketele, 2006), I'évaluation sommative doit s'indexer au référent (les critéres
issus des prescriptions de l'institution) afin de pouvoir le confronter au référé (les indicateurs
d'apprentissage observés qui font I'objet de I'évaluation) (Figari, 1994 ; Mottier Lopez & De-
chamboux, 2017).

A travers un référentiel, I'évaluation sommative fixe ainsi des critéres de réussite dont les objec-
tifs sont en lien avec les attentes institutionnelles afin que les enseignants soient guidés dans la
prise de décision concernant le parcours de chaque éléve (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017).
Malgré certains invariants existants dus a la fonction de I'évaluation sommative, un référentiel
(ou une référentialisation ; Figari & Remaud, 2014 ; Mottier Lopez, 2017) peut étre remis en
perspective par |'enseignant pour correspondre aux dimensions émergentes dans la classe (con-
traintes, besoins des éleves, avancement dans les apprentissages, etc.) (Mottier Lopez, 2017).

En considérant par ailleurs les facteurs contextuels et sociaux influant sur les pratiques ensei-
gnantes, I'évaluation sommative se retrouve au croisement de plusieurs référentiels (ou multiré-
férentialité ; Mottier Lopez & Allal, 2010), aussi bien immuables qu'émergents, dont
I'appropriation et I'utilisation par I'enseignant vont influencer les apprentissages des éleves ainsi
que la culture de classe (Mottier Lopez & Morales Villabona, 2018).

Ainsi, la démarche sommative peut revétir une fonction d'orientation en notant les prérequis
nécessaires aux apprentissages de la séquence pour orienter une nouvelle action, une fonction
de régulation en notant des aspects spécifiques pour améliorer I'apprentissage en cours, ou en-
core une fonction de certification en fin de séquence d'apprentissage en attestant des capacités
de I'éléve (De Ketele, 2010) en s'appuyant sur une triangulation des référentiels faisant sens dans
le contexte de classe (Mottier Lopez & Allal, 2010).

Dans cette idée de donner du sens a I'évaluation, fixer des objectifs clairs facilite la création de
leviers d'apprentissage pour les éléves en donnant un sens a leurs connaissances et leurs com-
pétences acquises ou non (Brookhart, 2022). Par exemple, une évaluation sommative écrite sou-
tient la régulation des processus d'apprentissage lorsqu’elle mentionne les objectifs, les ba-
remes, les exercices correspondants aux objectifs et le seuil de réussite sur sa page de garde
(Mottier Lopez et al., 2012 ; Simonet et al., 2024).

Dans un contexte de changement de directives scolaires, I'évaluation des apprentissages devient
un enjeu majeur pour toutes les parties prenantes (Simonet et al.,, 2024). D'un c6té, I'institution
instaure des normes et des pratiques codifiées. De l'autre, les enseignants — via des activités
individuelles — investissent les demandes institutionnelles en créant des situations d'évaluation
hétéroclites (Saussez, 2019 ; Soubre, 2021).

Les enseignants — lorsqu'ils sont confrontés a des changements de normes professionnelles —
manifestent souvent des attitudes défensives freinant la modification des comportements (Thor-
valdsen & Madsen, 2020). Dans ce cas, les enseignants maintiennent des évaluations tradition-
nelles entretenant une culture de la méritocratie scolaire, brisant le lien entre les intentions
d'évolution et les pratiques concretes (Girardet, 2024 ; Laveault et al.,, 2014). Cette situation de
résistance des enseignants face aux changements est par exemple présente dans plusieurs re-
cherches regroupées dans un numéro thématique de revue (Mottier Lopez & Girardet, 2024).
Ces recherches portent principalement sur I'élaboration de documents institutionnels visant la
modification de la culture évaluative dans certains cantons suisses (Droz Giglio et al., 2024 ; In-
glada & Pasche Gossin, 2024 ; Simonet et al.,, 2024 ; Tobola Couchepin & Knubel, 2024). Il y a
tout de méme une opportunité de changement des représentations par la confrontation des
opinions (Guberman et al., 2021 ; Mottier Lopez, 2013), par exemple en créant une culture au-
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tour des activités co-produites dans le contexte scolaire (Allal, 2020 ; Mottier Lopez, 2008) au
travers de communautés de pratique enseignantes.

1.2. Les communautés de pratique chez les enseignants : catalyseur d'une pratique éva-
luative commune

La culture évaluative est construite dans un espace physique et temporel défini, résultat de
l'interaction entre enseignants et milieu d’enseignement (Morrissette, 2013 ; Mottier Lopez,
2024). Prendre en considération les pratiques des enseignants revient a s'intéresser aux signifi-
cations collectives négociées, notamment en appréhendant les pratiques et normes communes
(Mottier Lopez, 2024).

Les enseignants — a travers leur participation a I'activité de I'établissement et les interactions
qui en découlent — constituent un collectif partageant une pratique et des intéréts communs
(Wenger, 1998). Les enseignants forment ainsi une communauté de pratique (ou CdP) dont
I'action et les significations sont partagées (Lave & Wenger, 1991), devenant culturellement an-
crée. La pratique enseignante — dont I'évaluation sommative fait partie — est alors tributaire de
I'engagement mutuel de chacun et des significations attribuées par la mise en commun des
connaissances et des compétences. La pratique est aussi le reflet d'une entreprise commune
dont les objectifs sont fixés par le collectif a I'aide d'un répertoire partagé constitué des res-
sources a disposition (les routines, les outils, etc.) qui sont issues des activités du groupe ainsi
que de son identité (Wenger, 1998).

Chaque individu est constitutif du collectif et de son identité dans la pratique. Si certaines pra-
tiques individuelles sont partagées par les membres de la CdP, d'autres ne sont pas partagées
mais sont admises et légitimes. D'autres encore sont contestées avec des positionnements diffé-
rents, des tensions et des contradictions (Morrissette, 2011 ; Mottier Lopez et al., 2012). Par cette
catégorisation des pratiques, les professionnels sont capables de mouvoir la structure de
I'activité et du collectif par des activités émergentes créant une rupture de la continuité histo-
rique en proposant des concepts novateurs (Wenger, 1998). La CdP crée alors un espace dans
lequel le développement professionnel peut s'opérer via un partage du sens donné aux actions
et via les discussions concernant les perspectives d'évolution de la pratique (Allal & Mottier Lo-
pez, 2014 ; Laveault et al., 2014). De I3, chaque enseignant fait des va-et-vient entre pensée indi-
viduelle et pensée collective de la CdP afin de faire évoluer de fagon commune et concertée les
pratiques (Adie et al,, 2012 ; Gravel et al, 2019). La participation et la réflexion individuelle sur
I'activité amenent un engagement cherchant I'évolution de la pratique qui se devra d'étre cris-
tallisée pour ne pas rester éphémeére et sans conséquence (Wenger, 1998).

Au-dela des changements institués par les enseignants, les changements institutionnels peuvent
aussi favoriser les discontinuités de la pratique historique en reconsidérant les objectifs et les
attentes des membres de la CdP (Wenger, 1998). En outre, dans le cas ou plusieurs CdP indé-
pendantes — mais sur un théme commun — se créent dans la méme institution, ces change-
ments peuvent aussi bien affecter une seule CdP que toutes les CdP. La multiplicité des groupes
dans une méme entité institutionnelle partageant les mémes projets, racines, etc. privilégie les
liens entre ces CdP. Ces liens amenent a considérer I'institution comme une constellation de pra-
tique formée de multiples CdP et dynamisant le partage de |'évolution des objets utilisés ainsi
que des connaissances (Wenger, 1998).

Dans le contexte particulier de I'enseignement secondaire, les échanges réguliers entre les pro-
fessionnels concernant les évaluations sommatives créent une constellation de pratique pouvant
porter un projet d’harmonisation des pratiques en réponse aux demandes institutionnelles (Adie
et al, 2012 ; Patton & Parker, 2017). De cette facon, les enseignants construisent collectivement
leur pratique via le jugement formulé vis-a-vis des attentes officielles (Allal & Mottier Lopez,
2014 ; Ayer, 2018). Une réflexion collective s'organise alors a propos des référentiels et de leur
role dans la pratique évaluative, visant I'alignement des exigences curriculaires avec le cours et
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ses évaluations sommatives (Marco-Bujosa et al., 2017 ; Roth McDuffie et al.,, 2018). Cela permet
d‘atteindre un consensus dans les pratiques évaluatives correspondant aux demandes institu-
tionnelles et aux réalités sociales situées (Simonet et al, 2024) tout en laissant une marge
d'interprétation personnelle aux enseignants (Mottier Lopez, 2024).

En s’éloignant de l'idée d'une évaluation sommative comme source de jugement et de compa-
raison entre les éléves (Blanchard & Lemistre, 2022 ; Souchal & Toczek, 2019), celle-ci peut alors
devenir un des enjeux liés a la réflexion collective et aux échanges des CdP. Grace a ces considé-
rations, dans un contexte ou la note est souvent au centre des parcours scolaires (Henriksson et
al, 2019), la mise en commun des pratiques évaluatives renforce les compétences profession-
nelles pour (co-)construire des évaluations fiables, valides et équitables (Harlen, 2007 ; Mottier
Lopez et al.,, 2012 ; Tessaro, 2015) et limiter les biais individuels.

Les CdP enseignantes se retrouvent ainsi a l'initiative d'une culture évaluative partagée au carre-
four des multiples référentiels issus des attentes officielles, des besoins et des apprentissages
des éleves (Guberman et al., 2021 ; Horn et al., 2017) ainsi que du contexte scolaire souvent vec-
teur de compétition (Butera et al., 2024).

1.3. Le vécu des éléves face aux évaluations sommatives et le role de I'enseignant

Si la conception des évaluations — notamment sommatives — occasionne la vérification des
acquis lors de divers moments d'apprentissage (De Ketele, 2010) et dans de multiples formats,
elle s'inscrit régulierement dans un but de qualifier et classer selon les résultats obtenus via sa
seule fonction certificative (Blanchard & Lemistre, 2022 ; De Ketele, 2010 ; Souchal & Toczek,
2019). Ce processus est exacerbé par I'augmentation du nombre d’évaluations sommatives (ainsi
que de leur complexité) des I'entrée au secondaire (Duckworth et al., 2012), mais aussi par la
résistance des enseignants face aux changements de leurs pratiques évaluatives (Girardet, 2024).
En conséquence, les adolescents considerent majoritairement la note obtenue plutot que le de-
gré d'atteinte des objectifs d'apprentissage (Goffin et al., 2022 ; Waters et al., 2014).

Dans ce contexte, la gouvernance par les résultats (Yerly & Maroy, 2017) engendrée par les éva-
luations sommatives cause de multiples menaces pour la performance et le cursus des éléves. En
effet, la réduction de I'évaluation sommative a sa seule fonction certificative (De Ketele, 2010)
devient un enjeu social par les pressions qui I'animent, influencant aussi bien le curriculum des
éléves que leurs buts d'accomplissement et le stress ressenti (Mabilon, 2022). Ce stress di aux
sanctions potentielles corrélées a I'évaluation sommative peut non seulement avoir un impact
sur le vécu de I'éleve (dépression, anxiété, perturbations du sommeil, etc.), mais peut également
influencer les capacités d'apprentissage et les performances scolaires (Morales-Castillo, 2023 ;
Pascoe et al, 2020). En outre, le stress ressenti est corrélé a une diminution du sentiment
d'efficacité personnelle dans le contexte scolaire (Freire et al, 2020 ; Mete, 2021). Les éleves
pensent alors ne pas étre a la hauteur des demandes et des attentes formulées par I'école (Hen-
riksson et al.,, 2019).

Cette conscientisation des adolescents quant aux enjeux liés a I'évaluation sommative et ses ré-
percussions sur le bien-étre et les apprentissages, amene en somme une grande appréhension
ainsi que du stress (Morales-Castillo, 2023). Le stress ressenti est en revanche indépendant du
format de |'évaluation adopté par l'enseignant (oral, écrit, travaux pratiques, etc.), celui-ci
n‘ayant pas d'incidence significative sur le stress de I'éléve (Putwain, 2008).

De cette facon, les enseignants — en entretenant un contexte de comparaison entre éleves avec
forts enjeux pour I'admission au degré supérieur (Blanchard & Lemistre, 2022 ; Crahay et al,
2019) — deviennent aussi des vecteurs de stress si I'on considere la pression exercée en classe,
la régularité et la difficulté des évaluations sommatives (Koenka, 2020 ; Lerang et al., 2018). Les
situations de stress que représentent les évaluations sommatives sont donc des événements
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demandant a étre gérés (par des stratégies de coping’ ; Lazarus & Folkman, 1984) de maniere
adaptée pour éviter toute conséquence négative a long terme (Holahan et al.,, 2017).

L'interprétation que font les apprenants des pratiques évaluatives de I'enseignant devient alors
déterminante pour leur vécu (Raulin, 2017). En effet, selon leurs pratiques évaluatives en classe,
les enseignants sont tout a fait capables de sanctionner, tout comme d’accompagner les éleves
vers des stratégies plus efficaces face au stress ressenti (Amai & Hojo, 2021) et ainsi le limiter.
Plus concréetement, en modifiant les pratiques évaluatives en classe, les enseignants ont les
moyens d'agir sur l'appréciation des éléves concernant la situation évaluative, la rendant moins
menagante (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2016).

Dans ce cas, le soutien apporté par les enseignants réduit les conséquences négatives du stress
sur le vécu des éleves (Kaur et al.,, 2018 ; Koenka, 2020 ; Lerang et al., 2018). Le sentiment d’étre
soutenu diminue la détresse psychologique potentiellement provoquée par |'évaluation somma-
tive (Mabilon, 2024). Par exemple, I'évaluation-soutien d'apprentissage cible — grace aux infor-
mations récoltées par I'enseignant — le développement des capacités des éléves et encourage
les efforts par des régulations bienveillantes (feedbacks, étayages, etc.) (Allal & Laveault, 2009 ;
Koenka, 2020). En somme, un discours pronant I'effort d’apprentissage et axé sur la compréhen-
sion plutdt que la compétition entre pairs tend vers des émotions positives (Shim et al., 2017).

Cette recherche a pour dessein la ré-interrogation des pratiques évaluatives en aboutissant a la
création d'une culture autour de I'évaluation sommative et de ses multiples fonctions. A travers
I'accompagnement de CdP d’enseignants au secondaire, I'étude apporte également un éclairage
aux considérations pour les enjeux relatifs au stress inhérent aux évaluations sommatives. Nous
visons a mettre en évidence les enjeux contextuels et institutionnels considérés par les CdP pour
la pratique évaluative. De |a, nous cherchons a établir les points de consensus et de contesta-
tions pour co-construire des outils favorables au développement professionnel et a la réduction
du stress des éléves. Par cette démarche, nous tentons également de comprendre quels aspects
du fonctionnement ainsi que de la structure des CdP ont favorisé I'implémentation de ces outils
dans la culture évaluative locale.

2. Un projet de recherche dans un contexte institutionnel en pleine évolution

2.1. Dispositif de recherche et participants

Contexte évaluatif fribourgeois (Suisse) et changements de directives

Les directives du canton de Fribourg (Suisse) en matiére d'évaluation et d’enseignement ont été
modifiées pour la rentrée 2022. Ces remaniements visent a mieux accompagner les éléves, no-
tamment par un meilleur soutien pour le développement des apprentissages (DICS, 2021). Les
directives explicitent les principes de I'évaluation sommative selon I'année de scolarité des
éléves ainsi que des disciplines (par exemple, fréquence des évaluations sommatives, semestria-
lisation des bulletins ou communication des résultats) et imposent, sur une page de garde, une
explicitation des objectifs d'apprentissage a destination des éléeves.

Les étapes du projet de recherche

L'établissement d'enseignement secondaire dans lequel s'est déroulée cette recherche se trouve
dans le canton de Fribourg. L'établissement compte prés de 800 éleves entre la 92 et la 11¢ an-
née de scolarisation (derniéres années de la scolarité obligatoire) et 80 enseignants. La figure 1
décrit les étapes du projet, de la présentation de la recherche a l'institutionnalisation de nou-
velles pratiques évaluatives. Les participants (N = 12) ont une expérience allant de 2 a 30 ans

' Le coping regroupe les efforts et les stratégies mises en place pour faire face aux situations évaluées comme stres-
santes par les individus. Ces stratégies sont résultantes des comportements et cognitions spécifiques a la situation vécue
(Lazarus & Folkman, 1984).



Publication n° 4 221

Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 125

(M = 14.3). lls ont conjointement participé aux étapes du projet de recherche au sein de deux
CdP.

Figure 1 — Les étapes du projet de recherche

Mars 2023 Présentation du projet, de ses thématiques et constitution des communautés de pratique
Mai 2023 Echanges sur les évaluations, leurs enjeux et les attentes des participants
Septembre 2023 Réalisation de productions individuelles et role de la communauté de pratique dans la résolution de probléme

Octobre 2023

Observations individuelles en classe lors de la passation d'une évaluation

Novembre 2023 Catégorisation des pratiques individuelles et collectives et création d'outils

Février 2024

Retours d'expériences sur les outils et modifications

Avril 2024

Changements, limites et perspectives des outils

Les premiéres rencontres (mars et mai 2023) ont présenté les thématiques de I'étude aux CdP.
Les échanges ont établi les fondements du fonctionnement de chaque CdP, un état des lieux
concernant les pratiques évaluatives de chacun, les thématiques centrales, ainsi que les attentes
des participants quant au développement de leurs pratiques.

La rencontre de septembre 2023 s'est axée sur le réle des CdP dans les changements des pra-
tiques évaluatives et les conséquences probables sur le vécu des éleves. Des productions indivi-
duelles ont documenté le bilan des CdP concernant leurs impressions et problématiques sur les
thématiques abordées depuis la rentrée scolaire. Ces productions sont un apport informatif tra-
duisant I'expression d'aspects parfois peu visibles au sein des discours tout en offrant un sup-
port structurant aux discussions (de Sardan, 2008).

Par la suite, nous avons réalisé des observations directes dans la classe de chaque participant
(octobre 2023), soit 12 observations au total. Ces observations directes ont été organisées lors
de périodes de cours consacrées a la passation d'une évaluation sommative (orale ou écrite).
Chaque période d'observation a duré 45 minutes. Les observations — transcrites via des prises
de notes ainsi qu'une grille d'observation (Dominguez et al., 2019 ; Filliettaz, 2018) — sont un
apport additionnel quant aux attitudes, questionnements et comportements des éléves au cours
des évaluations, tout en renseignant les attitudes et réactions propres aux enseignants. Ces
données ont pour but d'alimenter les échanges menant aux changements des pratiques évalua-
tives.

Les rencontres suivantes (novembre 2023 et février 2024) ont exposé les pratiques évaluatives
individuelles au travers d'une méthodologie fondée sur la modération sociale (Allal & Mottier
Lopez, 2014). Cette méthodologie a permis de catégoriser ce qui reléve des pratiques partagées
(communes a tous les enseignants), admises (légitimées par la CdP mais pas nécessairement
réalisées par tous) ou contestées (sources de tensions entre les enseignants mais existantes
grace a des conciliations) et les raisons de ces niveaux de reconnaissance (Mottier Lopez et al.,
2012). Cela a soutenu un dialogue professionnel, une évolution de la pratique orientée vers le
soutien favorable au développement des apprentissages par la création d’'outils, et la limitation
des conséquences négatives sur le vécu des éléves. Elle fédere les CdP autour de I'entreprise
commune tout en renforcant le répertoire partagé.

La rencontre d'avril 2024 a eu pour objet les changements constatés via les nouvelles pratiques
et outils émergents ainsi que les perspectives de développement futur via les échanges, les
traces orales et écrites sauvegardées sur les pratiques collectives et individuelles discutées. Les
membres ont fait une synthése des apports des CdP sur I'établissement d'un consensus dans la
pratique, les lacunes encore a combler, les contestations résiduelles et les perspectives envisa-
gées pour la suite du processus réflexif sur la pratique évaluative.
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Une approche cognitiviste et socioculturelle

La méthodologie décrit le jugement professionnel tel qu'inscrit dans la culture et les interactions
dans le contexte scolaire (Allal & Mottier Lopez, 2014 ; Ayer, 2018). L'approche permet un an-
crage cognitiviste et socioculturel. Elle donne accés a la culture évaluative générée par les CdP
(notamment via les interactions et l'activité sociale), mais aussi au débat professionnel ainsi
qu'au va-et-vient entre pensée collective et pensée individuelle culturellement ancrées (Adie et
al, 2012 ; Gravel et al, 2019). Les rencontres créent des activités structurées culturellement et
dont le sens peut étre partagé ou contesté par chacun (Mottier Lopez et al.,, 2012). L'objectif est
finalement de construire une structure socioculturelle partagée tout en apportant une réflexivité
sur la pratique grace aux controverses et contradictions, amenant la déstabilisation et la perpé-
tuelle réinterrogation du savoir professionnel afin d'éviter les pratiques fondées sur la reproduc-
tion sociale (Mottier Lopez & Morales Villabona, 2016 ; Vanhulle, 2009).

2.2. Recueil et traitement des données

Pour que le projet puisse étre documenté et analysé, les rencontres ont été enregistrées (audio)
et les traces écrites (produites par les participants et le chercheur) conservées. Cette procédure
contribue a analyser le discours et le positionnement des participants au cours des échanges.
Elle permet également de constater la réflexivité des participants sur le projet et I'évolution de
leur considération pour celui-ci. L'appréhension des savoirs, des compétences et des vécus sur le
terrain professionnel par les interactions analysées, explicite ce qui est partagé, accepté ou en-
core conflictuel (Morrissette, 2011 ; Mottier Lopez et al., 2012).

Concrétement, le traitement des données issues des rencontres s'est établi sur la base de re-
transcriptions réalisées a partir des échanges avec les enseignants. Les propos ont été identifiés
et catégorisés selon les thématiques et problématiques abordées par les CdP (Thomas, 2006).
Sur cette base, nous avons construit un tableau d'analyse (tableau 1 en annexe) afin de mettre
en relation les thématiques traitées, I'évolution de la réflexion au fil des séances, les propositions
pour la pratique et le cadre théorique dans lequel s'inscrit la démarche. Cette procédure a per-
mis de mettre en exergue les aspects concrets traités par les CdP et de les analyser au regard de
la littérature.

Les observations directes visent a rendre compte de I'expression de la culture évaluative. Elles ne
sont pas filmées pour que les comportements puissent étre les plus « naturels » possible (Filliet-
taz, 2018). Dans l'optique de décrire les pratiques évaluatives et les comportements des acteurs
tout au long de la période, la grille utilisée pour les observations (tableau 2 en annexe) s'est
scindée en deux parties se suivant chronologiquement : la mise en condition et la passation de
I'évaluation sommative. La conception de la grille, tout autant que le choix des catégories rete-
nues, sont le fruit d'un travail de co-élaboration avec les enseignants participant au projet de
recherche. En s'appuyant sur Matthew Hora et Joseph Ferrare (2013), les enseignants ont struc-
turé avec les chercheurs la grille d'observation selon I'objectif visé, la granularité recherchée, le
public, les disciplines, les inférences et les dimensions concernées par la description. Un pré-test
de la grille a été effectué avant les observations pour identifier les éventuelles incompréhensions
ou redondances, donnant lieu a la modification de certaines catégories.

La partie consacrée a la mise en condition se centre sur les comportements et discours des
éléves (préparation du matériel, manifestations du stress, manifestation des stratégies de coping,
etc.) ainsi que sur ceux des enseignants (discours de mise en condition, déplacement dans la
salle, observation des éleves, etc.). La seconde partie orientée vers la passation de I'évaluation
sommative se focalise a nouveau sur les comportements des éleves via la manifestation de leur
stress et la gestion de celui-ci. La seconde partie revient également sur les éventuelles questions
posées par les éléves durant la passation (modalités de I'évaluation, le contenu, le retour de
I'enseignant quant a la tache réalisée, etc.). Concernant I'enseignant, les comportements sont
pris en considération, tout comme les interactions particuliéres avec les éléves ou les prises de
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parole pour I'ensemble de la classe. Les occurrences de toutes ces catégories sont reportées sur
la grille avec un soin tout particulier apporté a la description des spécificités de chaque événe-
ment.

Les observations contribuent alors a la multiplication ainsi qu'au croisement des sources de
données. La capitalisation de données variées comporte l'avantage de réduire l'incertitude
quant aux interprétations et catégorisations faites, renforcant ainsi la validité des résultats par la
triangulation méthodologique (Caillaud & Flick, 2016).

Globalement, le traitement des données a été orienté vers I'analyse de contenu pour condenser,
catégoriser et lier de maniere inductive ces dernieres (Fortin & Gagnon, 2016 ; Thomas, 2006). La
co-construction des savoirs négociés (Morrissette et al.,, 2012) peut alors étre structurée et for-
malisée selon les thématiques abordées par les CdP pour mettre en exergue les points de con-
sensus et de contestation, ainsi que pour établir des perspectives pour la pratique via des ana-
lyses inter- et intra-catégorielles (Albarello, 2007).

3. Développement et application d’une pratique évaluative commune

3.1. Enjeux de développement d’'une pratique évaluative commune dans le contexte sco-
laire

Les directives institutionnelles ont intégré la pratique enseignante un an avant notre projet de
recherche (Simonet et al., 2024). Les discussions et leurs apports ont ainsi inclus les ressentis,
difficultés et résistances présents dans le contexte scolaire depuis ces modifications.

Le premier constat formulé par les enseignants est la relation entretenue entre les CdP et
I'institution, élément percu comme favorable au développement de l'activité. Dans ce sens, les
participants a notre projet ont souligné I'importance de la légitimité accordée aux CdP ensei-
gnantes pour adapter et faire évoluer la pratique évaluative locale. Il semble en effet détermi-
nant que les enseignants jouissent d'une liberté institutionnelle quant a leurs pratiques évalua-
tives. Nos résultats montrent que la marge de manceuvre ainsi accordée par l'institution au
cours de la recherche a légitimé les CdP et a restreint les dissonances existantes entre attentes
institutionnelles et pratiques concrétes de classe. L'extrait de corpus démontre ce lien entre di-
rectives institutionnelles et pratiques concrétes, sous couvert de la légitimité et de la liberté ac-
cordées aux pratiques évaluatives locales.

« La réforme, 'évaluation, la, on la prend bien. Je veux dire on respecte ce qu'on nous demande,
on fait des pages de garde comme on les comprend |[...] je trouve qu‘on s'est bien adaptés. »

De plus, cette légitimité a conduit les connaissances produites par les CdP a étre reconnues
comme fondatrices d'une évolution du référentiel de la culture évaluative locale. L'enjeu a alors
été de maintenir cette relation pour soutenir le lien existant entre les pratiques locales et les in-
tentions institutionnelles, a I'instar de Dany Laveault et ses collegues (2014).

Outre la relation avec l'institution, d'autres enjeux ont été relevés par les constats des CdP con-
cernant |'évaluation sommative. Le deuxiéeme constat porte directement sur la multiréférentialité
et la gestion concréte de ces référentiels dans la pratique. Méme si le fonctionnement collectif
observé chez nos CdP s'appuie sur la volonté de créer conjointement une pratique évaluative
cohérente, fiable et validée de tous, tout en répartissant la charge de travail (Tessaro, 2015), il a
été remarqué que l'organisation quant a I'avancement dans les séquences d'apprentissage a
largement été affectée par les directives. Ceci s'explique notamment par les cultures discipli-
naires dont I'organisation peut entrer en contradiction avec les directives institutionnelles (Saus-
sez, 2019).
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Le prochain extrait souligne ce phénomene a travers le discours d'un enseignant de mathéma-
tiques sur les difficultés rencontrées pour coordonner les apprentissages dans sa classe et les
évaluations sommatives communes en respectant I'organisation curriculaire. Notre recherche
montre par cela que les enseignants peuvent parfois se retrouver en porte-a-faux entre les réfé-
rentiels disciplinaires, culturels et institutionnels, impactant directement le parcours des éléves.

« Nous en maths, on fait des épreuves communes, [...] on n'a pas tous été au méme rythme sui-
vant les classes qu'on récupere, il y a tel ou tel sujet qui va un peu plus mal. »

Par ailleurs, la conception méme des évaluations sommatives a révélé de nouveaux enjeux liés
aux objectifs d'apprentissage, leur explicitation ainsi que leur compréhension par les éleves. Les
objectifs sont en effet mis en exergue par les directives évaluatives dans une idée de guider les
apprentissages des éléves (Mottier Lopez et al., 2012 ; Simonet et al., 2024). Ils sont cependant
source de difficultés dans la pratique évaluative des enseignants car ils demandent une gestion
et une formulation nécessitant des ressources supplémentaires, tel que le montre I'extrait sui-
vant concernant les évaluations sommatives portant sur I'analyse de texte en francais.

« Alors du coup, ce que j'entends chaque fois, c'est que les objectifs ne correspondent pas a ce
qu'on leur demande dans l'éval et je ne vais pas leur dire: je vais te demander d'étre capable
d'analyser un texte, pas ce mot en particulier. Dire ¢a, ¢ca n'a pas de sens. »

Le troisieme constat relevé par les CdP en début de projet a directement porté sur les éléves et
le role de I'enseignant dans leur accompagnement vers la maitrise des apprentissages et la ges-
tion du stress via les stratégies de coping (Amai & Hojo, 2021 ; Souchal & Toczek, 2019). Pour
cela, les conditions de passation et le feedback ont été au coeur des discussions. Les conditions
de passation ont notamment été percues comme un enjeu car elles permettent de poser le
cadre facilitant la gestion de I'évaluation ainsi que des ressentis. Le feedback a également été un
sujet de discussion puisqu'il permet de montrer aux éleves leur degré d'atteinte des objectifs
d'apprentissage mais crée aussi le dialogue avec I'éleve. Ces deux phases de I'évaluation som-
mative ont été identifiées comme des leviers favorables au suivi des apprentissages (Brookhart,
2022) et a l'utilisation des différentes fonctions de I'évaluation sommative, dépassant la seule
certification (De Ketele, 2010).

En considérant ces deux moments de I'évaluation sommative comme des sujets de développe-
ment de la pratique, les enseignants ont cherché a compléter le soutien préné par les directives
par des actions en lien avec les besoins des éléves dans le contexte local (Kaur et al., 2018 ; Mot-
tier Lopez, 2017 ; Posselt & Lipson, 2016). Pour cela, comme I'explicite I'extrait de corpus daté de
septembre 2023, les enseignants ont travaillé sur le développement d'outils pouvant étre mis a
disposition des éléves.

« Ca, c'est justement de leur donner des outils qu'ils vont utiliser dans les situations ou eux ils se-
ront face a un stress. Parce qu'on ne va pas, on enleve pas le stress, on leur donne les outils »

3.2. Applications concrétes des pratiques émergentes sur le terrain institutionnel

Afin d'inclure les enjeux liés au stress des éléves lors des évaluations sommatives, les membres
des CdP soulignent le besoin de construire un contexte d'apprentissage sécurisant. En axant les
changements sur les conditions de passation, les enseignants pensent fournir aux éléves le sou-
tien nécessaire a la réduction des conséquences négatives sur le vécu (Kaur et al.,, 2018 ; Koenka,
2020 ; Lerang et al.,, 2018). Pour cela, les CdP ont créé une fiche a destination des éleves affichée
au tableau en amont de la passation. L'outil revient sur les aspects déterminés par les CdP
comme essentiels a la préparation avant I'évaluation sommative : I'organisation de la place de
travail, la concentration et la gestion du stress. Les points de I'outil concernant I'organisation de
la place de travail reviennent sur le matériel a avoir en sa possession pour chaque passation. Des
exercices spécifiques de concentration et de respiration sont par ailleurs préconisés via la fiche
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pour soutenir le coping des éleves. Par cet instrument, les CdP d'enseignants cherchent a ac-
compagner les éléves dans la gestion du stress en leur fournissant des conseils et en identifiant
les ressources disponibles dans le contexte de classe (Lazarus & Folkman, 1984 ; Morales-
Castillo, 2023). De plus, cela a permis de lutter contre la volonté unique de performance, la
comparaison entre pairs et donc la culture méritocratique (Blanchard & Lemistre, 2022 ; Girar-
det, 2024 ; Souchal & Toczek, 2019) en axant les pratiques autour des éléves et de leurs besoins
individuels. Cette volonté d'accompagnement des éléves dans le coping et les apprentissages a
été explicitée dés le début du processus de réflexion au sein des CdP :

« Puis, au niveau de la préparation, comment je peux faire en sorte que de les conditionner le
mieux possible pour commencer une évaluation, faire en sorte que les évaluations se passent le
mieux possible, diminuer leur stress. »

Les CdP se sont donc accordées autour de consensus sur la mise en condition des éléves avant
les évaluations sommatives. L'enjeu a été de diffuser cette pratique a I'ensemble de
I'établissement scolaire en créant des habitudes et une ritualisation du processus évaluatif,
comme l'illustre I'extrait qui suit. Par la ritualisation de cette pratique, les enseignants ont har-
monisé la mise en condition avant la passation des évaluations sommatives, intégrant I'outil au
répertoire partagé des CdP (Wenger, 1998).

« La mise en place d'un rituel de préparation, d'évaluation. Il faudrait que tous les profs de la
classe soient intégrés. Avoir ses affaires prétes, ranger toutes ses affaires du cours d'avant sous le
bureau, roue de la concentration. »

Cependant, malgré les consensus établis sur la mise en condition et sa ritualisation dans les
classes, les exercices de concentration et de gestion du stress n‘ont pas tous été jugés pertinents
et efficaces par les enseignants. Par exemple, dans I'extrait qui suit, un enseignant a remarqué
que les classes avec de plus hautes exigences scolaires n'effectuaient pas I'exercice de concen-
tration, contrairement aux autres classes.

«J'ai vu aussi que ¢ca ne marchait pas toujours. Par contre, le truc de la concentration, j'ai remar-
qué que ¢ca marche. La ot ¢a marche le mieux c’est en 9¢ B [classe de 9¢ année avec des exigences
scolaires basses]. Ou c'est le moins efficaces, ce sont les éléves les plus scolaires que j'ai. Eux ils ont
travaillé. Ils sont, je pense, assez sirs d’eux. En fait ils savent qu'ils sont préts, donc ils ont déja pris
le temps de se concentrer. »

Ces pratiques spécifiques ayant des apports limités pour les éléves et étant sujettes aux contes-
tations, des itérations supplémentaires sont a envisager pour déterminer la pratique la plus a
méme d'étre intégrée dans le répertoire partagé des CdP.

En outre, dans un souci d'accompagnement des apprentissages — initié par une mise en appli-
cation concrete de la réforme institutionnelle (Guberman et al,, 2021 ; Mottier Lopez et al., 2012)
— les CdP ont interrogé les démarches de feedback individuel faisant suite aux évaluations
sommatives. C'est pourquoi un outil additionnel a intégré les pratiques en classe. Ce dernier a
pour objectif de guider les enseignants dans leur pratique en apportant des éléments permet-
tant de structurer le retour fait a chaque éleve. Les CdP ont convenu que la structuration du
feedback doit se faire en adéquation avec les objectifs d'apprentissage de I'évaluation somma-
tive. Cette structuration doit étre claire et ritualisée pour étre significative pour I'éléve. Le feed-
back soutenu par I'outil développé au sein des CdP rend compte du degré d'atteinte des objec-
tifs en soulignant la progression des éléves d'une séquence a l'autre. La régulation individuelle
selon les difficultés saillantes lors de la passation de I'évaluation sommative favorise aussi le
soutien aux éleves (Koenka, 2020 ; Mottier Lopez, 2017) via un discours empli d'assurance et
pronant l'accompagnement dans les démarches d'apprentissage en lien avec les objectifs,
comme le souligne cet extrait issu de la rencontre d'avril 2024.
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« Le fait de ritualiser la pratique, de donner un sens au feedback et aux informations qu'on donne,
notamment en décloisonnant un peu les apprentissages et en établissant une continuité dans le
développement des apprentissages. On va faire le feedback sous une forme qui puisse étre efficace
et du moins peut-étre adaptée a ['évaluation qui est donnée et la considération du ressenti de
l'éleve. »

Par la centration sur le développement des connaissances en évitant la comparaison entre pairs
— phénomeéne important chez les adolescents (Blanchard & Lemistre, 2022 ; Souchal & Toczek,
2019) — nous avons constaté que les CdP placent les éléves comme partie prenante des ap-
prentissages ainsi que leur suivi, faisant écho a I'évaluation-soutien d'apprentissage (Allal & La-
veault, 2009). Cette démarche participe également a limiter la compétition en focalisant le suivi
des éléves sur les apprentissages avec un discours enseignant ayant du sens pour les éleves. De
plus, cela participe a la volonté des enseignants de rendre les éléves responsables de leurs ap-
prentissages par l'identification des difficultés et des aspects a approfondir, comme le démontre
I'extrait suivant.

« Oui, j'ai compris, c'est amusant et c'est tres léger. L'auto-évaluation en méme temps, ¢a veut dire
que du coup, c'est a lui aussi de faire le lien entre la page de garde et une série d'exercices. Alors
c'est déja de la différenciation [...]. Et puis c'est lui [I'éleve] qui prend conscience de quels sont les
exercices qu'il doit faire ou pas faire. »

Bien que la démarche de feedback individuel ainsi que son outil aient intégré le répertoire par-
tagé des CdP, les particularités des évaluations sommatives, des disciplines et des référentiels
rendent I'outil parfois éloigné des réels besoins pour la pratique des acteurs. Par exemple, 'outil
s'est montré tout a fait adapté aux feedbacks effectués aprés des exercices de mathématiques,
mais bien moins lors d'exercices rédactionnels en langue vivante car toutes les données de
I'évaluation ne pouvaient pas étre prises en compte (voir extrait suivant). Les perspectives ac-
tuelles de développement de I'outil tendraient vers la création d'un second instrument capable
de pallier les lacunes explicitées par les CdP.

« En tout cas pour le francais, d'avoir laissé de cété une donnée qui est, je sais, vraiment impor-
tante mais que j'ai volontairement laissée de cété, c’est l'orthographe. Bah ¢a permet aussi d'un
petit peu libérer les éléves. Et puis de dire que ce qui compte c'était plutot la structure, méme si on
ne peut pas laisser indéfiniment ['orthographe de coté. »

En somme, l'uniformisation de la pratique évaluative lors de notre recherche — via
I'institutionnalisation de I'accompagnement des éléves en agissant sur la passation des évalua-
tions sommatives et le feedback — réduit la volonté de performance et donc la menace pesant
sur les apprentissages (Goffin et al, 2022). En effectuant une triangulation entre les référentiels
existants dans la culture scolaire et émergents via les CdP (Mottier Lopez & Allal, 2010), les en-
seignants sont alors capables d'utiliser les différentes fonctions de I'évaluation sommative (De
Ketele, 2010) pour suivre la progression des éléves. Les apprenants sont par conséquent face a
une épreuve sommative dont les intentions sont explicitement soutenantes, réduisant les con-
séquences négatives tout en assurant un suivi longitudinal.

3.3. La structure des CdP, leur fonctionnement et leurs limites dans le développement de
la pratique évaluative commune

A I'image de recherches antérieures dans I'enseignement universitaire (Daele & Dumont, 2015),
nous soutenons qu'il faut concevoir I'établissement scolaire comme une constellation de pra-
tique au sein de laquelle il existe plusieurs CdP. De cette maniére, les décisions et les outils im-
plémentables dans les pratiques évaluatives — et développés par les participants a notre étude
— ont pu étre diffusés a I'ensemble du corps enseignant, au-dela des frontiéres entre les disci-
plines. Les changements dans les pratiques évaluatives sont ainsi communiqués transversale-
ment et adaptés pour étre appliqués dans le cadre des évaluations sommatives. Cette diffusion
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s'est notamment organisée lors du dernier entretien avec les CdP, a propos de |'outil soutenant
la mise en condition avant les évaluations sommatives.

« Ca demande de mobiliser nos collegues, en fait, de faire un changement [...] on propose de
mettre en place un nouveau rituel de préparation a ['éval. [...] On va toucher tout le monde. C'est
plus ou moins toute l'école. »

En s'appuyant sur la constellation de pratique (Wenger, 1998), notre méthodologie de diffusion
des changements dans les pratiques évaluatives a engagé les participants dans un role de cour-
tier entre les CdP de I'étude et les CdP d'enseignants disciplinaires déja présents dans
I'établissement. De la, nous avons pu prétendre a I'harmonisation des pratiques évaluatives en
diffusant les changements initiés par les CdP de I'étude. Notre travail montre que ce processus
de diffusion par les liens entre les CdP de la constellation facilite la transmission des informa-
tions, tout en laissant la place a des retours provenant directement des pratiques spécifiques
aux disciplines. Ainsi, le développement du référentiel local a englobé I'ensemble de
I'établissement.

L'investissement de chaque enseignant a alors alimenté le processus d'évolution du référentiel
issu de la culture professionnelle (Guberman et al,, 2021 ; Horn et al,, 2017 ; Saussez, 2019). En
effet, par notre projet fondé sur la modération sociale (Allal & Mottier Lopez, 2014), les ensei-
gnants ont émis des jugements pour parvenir a un consensus sur les pratiques et normes com-
munes. Tout d'abord, les idées émergentes de nouvelles pratiques ont constitué I'étape initiale
d'une boucle itérative. Par exemple, concernant la mise en condition ritualisée avant les évalua-
tions sommatives, les enseignants ont premierement discuté des aspects a considérer (voir ex-
trait suivant) pouvant étre transversaux a toutes les disciplines.

« Peut-étre [...] une mise en condition, des réponses aux questions, place de ['enseignant, attitude
de l'enseignant. [...] Bah oui, mais ¢a pourrait étre ¢ca non ? Je sais pas moi, ¢a me parait alors plus
concret, lié directement au stress. »

Les pratiques ont ensuite été affinées selon les retours des enseignants pour correspondre aux
demandes du terrain. De cette maniére, les outils intégrant le répertoire partagé des CdP pou-
vaient étre rediscutés par le prisme des difficultés et problématiques rencontrées lors de leur
mise en application. Le procédé itératif adopté a engagé les enseignants a la réflexivité critique
sur leur pratique, mais aussi concernant les nouvelles pratiques émergentes au fil du processus
de recherche (Laveault et al., 2014). La démarche a ainsi limité les risques de reproduction des
pratiques professionnelles amenant a des attitudes de résistance et de cristallisation sans ré-
flexivité, comme cela a pu étre le cas lors de I'élaboration des documents visant la modification
de la culture évaluative dans certains cantons suisses (Mottier Lopez & Girardet, 2024).

L'extrait qui suit provient de la discussion a propos de la page de garde des évaluations somma-
tives écrites, les objectifs qui y figurent et leur utilité pour structurer le feedback co-élaboré par
les membres de la CdP. La page de garde reste un élément a |'origine de nombreuses contesta-
tions, mais les liens entretenus avec l'outil de feedback émanant des discussions ont semblé
propices a une meilleure acceptation et acquisition de celle-ci.

« Nous allons faire des pages de garde. De mon point de vue personnel, ca me fait ch***. Mais je
comprends pourquoi je dois les faire et puis plus on va y pratiquer plus ¢a ira correctement. »

En somme, nous jugeons que le développement de référentiels locaux par la modération sociale
contribue a établir un répertoire partagé (Wenger, 1998) issu des réflexions des CdP, tout en
conservant un levier de développement via une activité émergente contestée défiant la rigidité
de ce méme répertoire. Les enseignants démontrent une attitude d'acceptation des change-
ments grace a un re-questionnement des opinions au fil du processus (Guberman et al,, 2021 ;
Mottier Lopez, 2013). L'évolution des pratiques évaluatives est donc encouragée par
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I'accompagnement des pairs et le questionnement des innovations, freinant la stagnation dans
des pratiques traditionnelles (Laveault et al., 2014). Plus largement, nous constatons que les ren-
contres régulieres occasionnent le renforcement d'un contexte institutionnel favorable aux ap-
prentissages des éléves, a leur suivi, et a une ritualisation de I'évaluation sommative culturelle-
ment ancrée par des racines institutionnelles communes.

Malgré les consensus concernant la pratique soutenante couvrant les apprentissages et le stress
des éléves, des complications peuvent naitre lors de I'appropriation puis I'ancrage de la pratique
collective dans les pratiques individuelles. Selon la polarisation entre les pratiques, certains en-
seignants se sentent en défaut face a leurs classes car I'effort d'adaptation semble trop impor-
tant dans une temporalité limitée. Ce phénomene est illustré par la déclaration d'un des ensei-
gnants participant a I'étude, aprés la premiére itération intégrant des pratiques co-élaborées
récemment dans sa pratique quotidienne.

«J'ai l'impression qu'au niveau pédagogique, mes évaluations sont bien construites et elles tien-
nent la route. Mais apres, au niveau institutionnel, j'ai l'impression qu'il y a un fossé énorme entre
ce que moi j'applique et qui me semble correspondre a ce que je ressens de plus profond comme
étant juste pour les éleves. »

Si l'origine de cette tension peut étre due a l'importance accordée a |'évaluation sommative,
confirmant que celle-ci représente un enjeu dans un contexte de réforme (Simonet et al., 2024),
ce phénomene s'apparente aussi a une attitude défensive (Thorvaldsen & Madsen, 2020) par la
préservation de la pratique évaluative telle qu'initialement appliquée dans les classes. Cette af-
firmation reste a nuancer car les enseignants engagés dans les CdP sont volontaires. lls ne tien-
nent donc pas une position excessivement conservatrice quant a la pratique.

En tenant compte des contestations et des résistances, nous affirmons que le lien entre pra-
tiques individuelles et collectives alimente un sentiment de dépendance a I'approbation d'autrui.
Un enseignant impliqué dans le changement de la culture évaluative et ses référentiels (Guber-
man et al., 2021 ; Horn et al,, 2017) semble devoir rendre des comptes a l'institution (a travers le
référentiel des attentes officielles), a la CdP a laquelle il appartient (via le référentiel construit
localement) ainsi qu‘aux éléves qu'il accompagne (par le référentiel présent dans la classe). Etre
au cceur de la CdP conduirait a justifier ses pratiques individuelles tout en s'assurant de leur
bonne adéquation a cette multiréférentialité, ajoutant une pression aux professionnels. Cette
situation a abouti — dans le cadre de notre projet — a un phénomene de décrochage en affec-
tant la participation, devenant préjudiciable pour I'harmonisation des pratiques. Nous apportons
ainsi un enjeu supplémentaire inhérent a un projet d'accompagnement de CdP d'enseignants
travaillant sur le développement de leurs pratiques professionnelles.

4. Conclusion

L'étude menée — par l'accompagnement de plusieurs CdP — a eu pour but de créer des outils
favorables au développement des pratiques évaluatives en tenant compte des multiples référen-
tiels guidant les enseignants dans la démarche sommative. En prenant en considération les con-
sensus et les contestations des enseignants a propos de I'évaluation sommative, nous avons co-
élaboré des outils enrichissant le répertoire partagé de la constellation de pratique de
I'établissement. Ces outils — au croisement des référentiels institutionnels et locaux — ont pour
vocation d'accompagner les éléves dans leurs apprentissages tout en les soutenant dans la ges-
tion du stress via des stratégies de coping.

L'étude montre tout d'abord que la relation des CdP avec leur institution est au fondement du
processus d'évolution des pratiques évaluatives locales. En effet, grace au statut légitimé de
cette relation, les enseignants peuvent proposer des pratiques innovantes par la triangulation
des référentiels inhérents aux cultures disciplinaires et institutionnelles (Mottier Lopez & Allal,
2010). Pour aboutir a ces propositions portant sur |'évaluation sommative, les CdP ont d'abord
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identifié¢ des enjeux portant sur la gestion des différents référentiels, les objectifs
d'apprentissage et le role de I'enseignant dans le soutien des apprentissages et du coping des
éléves.

La modération sociale — en guidant les réflexions des enseignants par la mise en exergue des
consensus et contestations — a mené a la création d'outils structurant la mise en condition
avant la passation de I'évaluation sommative et le feedback. A travers des fiches diffusées a
I'ensemble des enseignants et des éléves de I'établissement, ces nouvelles pratiques ont pu étre
ritualisées pour intégrer la culture évaluative locale. L'objectif de cette harmonisation des pra-
tiques évaluatives a été de fournir et d'identifier les ressources nécessaires a une gestion du
stress adaptée tout en accompagnant les éleves dans leurs apprentissages selon le degré
d‘atteinte des objectifs. Cela a créé un contexte axé sur la progression dans les apprentissages
plutét que la comparaison entre pairs et la compétition. Il reste en revanche certains points de
contestation concernant I'adéquation entre ces pratiques et certains besoins des acteurs, par
exemple au sujet de I'adaptabilité du feedback a tous les formats d'évaluations sommatives. Ces
constatations pourront par la suite ouvrir des perspectives de perfectionnement des innovations
proposées via de nouvelles boucles itératives.

Les CdP d'enseignants — par les liens qu’elles entretiennent dans la constellation de pratique —
diffusent ainsi une pratique innovante dans tout I'établissement, soutenant le processus
d'apprentissage dans les multiples disciplines. Les innovations collectives s'inscrivent dans les
pratiques individuelles tout en étant soumises a un retour d'expérience réflexif considérant la
multiréférentialité (Laveault et al., 2014 ; Mottier Lopez & Allal, 2010 ; Mottier Lopez & Morales
Villabona, 2018). Ce processus a permis de contenir les attitudes défensives et les potentielles
résistances propices a la méritocratie scolaire en confrontant les opinions et en élaborant collec-
tivement les changements (Thorvaldsen & Madsen, 2020). Néanmoins, nous avons pu montrer
gue ce processus d'ancrage des pratiques évaluatives collectives dans les pratiques individuelles
peut s'avérer problématique. En effet, I'input de pratiques nécessitant un retour sur leur applica-
tion pour étre partagées (Morrissette, 2011 ; Mottier Lopez et al., 2012) engrange chez certains
participants une impression de dépendance au reste du collectif et I'ajout de pressions.

De futures recherches pourraient alors se pencher sur un accompagnement des CdP dans les
transitions pratiques innovantes en mesurant la pression ressentie par les enseignants et ses
conséquences sur la pratique professionnelle. Il pourrait étre imaginé des entretiens d'auto-
confrontation avec des discussions en collectif, telles qu'organisées lors de cette recherche.

Références

ADIE Lenore E., KLENOWSKI Valentina & WYATT-SMITH Claire (2012), « Towards an understanding of
teacher judgement in the context of social moderation », Educational Review, vol. 64, n° 2, p. 223-240.

ALBARELLO Luc (2007), Apprendre a chercher : l'acteur social et la recherche scientifique, Bruxelles, De Boeck
(3¢ édition).

ALLAL Linda (2020), « Assessment and the co-regulation of learning in the classroom », Assessment in Edu-
cation: Principles, Policy & Practice, vol. 27, n° 4, p. 332-349.

ALLAL Linda & LAVEAULT Dany (2009), « Assessment for learning : évaluation-soutien d’apprentissage »,
Mesure et Evaluation en Education, vol. 32, n° 2, p. 99-106.

ALLAL Linda & MOTTIER LOPEZ Lucie (2014), « Teachers’ Professional Judgment in the Context of Collabo-
rative Assessment Practice », dans Claire Wyatt-Smith, Valentina Klenowski & Peta Colbert (éds.), Designing
Assessment for Quality Learning. The Enabling Power of Assessment, Dordrecht, Springer, p. 151-165.

AMAI Kyoko & HOJO Daiki (2022), « Early adolescent psychological adaptation differences by stress-coping
profiles: a latent transition analysis », Anxiety, Stress & Coping, vol. 35, n® 5, p. 574-591.



230 Publication n® 4

Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 134

AUSSEL Lucie & BEDIN Véronique (2019), Analyse critique des difficultés a conduire des recherches colla-
boratives en évaluation », La Revue L'Evaluation en Education, n° 1.

AYER Dorothée (2018) « Les communautés de pratiques comme forme d'accompagnement des ensei-
gnants », communication présentée au Colloque international : Apprendre, Transmettre, Innover a et par
U'Université, Montpellier (France).

BLANCHARD Marianne & LEMISTRE Philippe (2022), « Un nouvel age de la sélection scolaire ? Formes et
logiques de sélection dans un systeme éducatif massifié », Formation emploi, vol. 158, p. 7-22.

BROOKHART Susan (2022), « Connecter la notation a d'autres pratiques d'évaluation », La Revue L'Evalua-
tion en Education, n° 6.

BUTERA Fabrizio, SWIATKOWSKI Wojciech & DOMPNIER Benoit (2024), « Competition in Education », dans
Stephen M. Garcia, Avishalom Tor & Andrew J. Elliot (éds.), The Oxford handbook on the psychology of com-
petition, New York, Oxford University Press, p. 569-597.

CAILLAUD Sabine & FLICK Uwe (2016), « Triangulation méthodologique, ou comment penser son plan de
recherche », dans Grégory Lo Monaco, Sylvain Délouvée & Patrick Rateau (éds.), Les représentations so-
ciales Théories, méthodes et applications, Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur., p. 227-237.

ClIP (Conférence intercantonale de I'instruction publique de la Suisse romande et du Tessin) (2003) « Dé-
claration sur les finalités et objectifs de I'école publique », déclaration politique du 30 janvier 2003,
https://portail.ciip.ch/per/pages/242

CRAHAY Marcel, MOTTIER LOPEZ Lucie & MARCOUX Géry (2019), « Chapitre 6. L'évaluation des éléves :
Docteur Jekyll and Mister Hyde de I'enseignement », dans Marcel Crahay (éd.), Peut-on lutter contre l'échec
scolaire ?, Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur, p. 357-425.

DAELE Amaury & DUMONT Ariane (2015), « Participer a une communauté de pratique pour se dévelop-
per », dans Denis Berthiaume & Nicole Rege-Colet (éds.), La pédagogie de l'enseignement supérieur : re-
peres théoriques et applications pratiques, Tome 2, Berne, Peter Lang, p. 185-202.

DE KETELE Jean-Marie (2006), « La recherche en évaluation : propos synthétiques et prospectifs », Mesure
et Evaluation en Education, vol. 29, n° 1, p. 99-118.

DE KETELE Jean-Marie (2010), « Ne pas se tromper d'évaluation », Revue francaise de linguistique appliquée,
vol. 15, p. 25-37.

DE SARDAN Jean-Pierre O. (2008), La rigueur du qualitatif. Les contraintes empiriques de l'interprétation
socio-anthropologique, Louvain-la-Neuve, Editions Academia.

DICS (Direction de l'instruction publique, de la culture et du sport) (2021) Directives de la Direction de
linstruction publique, de la culture et du sport relatives aux pratiques en évaluation a l'école obligatoire, Etat
de Fribourg, Fribourg (Suisse).

DOMINGUEZ Deborah, MAITRE Jean-Philippe & POUILLE Jérémy (2019), Comment réaliser pas a pas une
grille d'évaluation critériée ?, Document non publié, Université de Lausanne, Lausanne (Suisse).

DROZ GIGLIO Christiane, CHALLET JEANNERET Annick, DESAULES Kim & LEHMANN Raphaél (2024),
« Lignes directrices pour I'évaluation des apprentissages dans le canton de Neuchatel. Développer une
vision commune et coconstruite des pratiques évaluatives », La Revue L'Evaluation en Education, n°® 8.

DUCKWORTH Angela L., QUINN Patrick D. & TSUKAYAMA Eli (2012), « What No Child Left Behind Leaves
Behind: The Roles of IQ and Self-Control in Predicting Standardized Achievement Test Scores and Report
Card Grades », Journal of educational psychology, vol. 104, n°® 2, p. 439-451.

FIGARI Gérard (1994), Evaluer : quel référentiel ?, Bruxelles, De Boeck Université.

FIGARI Gérard & REMAUD Dominique (2014), Méthodologie d’évaluation en éducation et formation,
Bruxelles, De Boeck.



Publication n° 4 231
Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 135

FILLIETTAZ Laurent (2018), Interactions verbales et recherche en éducation. Principes, méthodes et outils
d'analyse, Geneve, Carnets des sciences de |'éducation.

FORTIN Marie-Fabienne & GAGNON Johanne (2016), Fondements et étapes du processus de recherche. Mé-
thodes quantitatives et qualitatives, Montréal, Cheneliére Education.

FREIRE Carlos, DEL MAR FERRADAS Maria, REGUEIRO Bibiana, RODRIGUEZ Susana, VALLE Antonio &
NUNEZ José Carlos (2020), « Coping Strategies and Self-Efficacy in University Students: A Person-Centered
Approach », Frontiers in Psychology, vol. 11, p. 1-11.

GIRARDET Céline (2024), « Co-¢élaborer des documents a visée instituante. Quelles démarches, quels dé-
fis ? », La Revue LEeE, n° 8.

GOFFIN Christelle, BARON Jean, OCHELEN Jean-Pascal & FAGNANT Annick (2022), « Freins et leviers pour
ceuvrer a la construction et a la communication d'une note a haute valeur informative », La Revue L'Evalua-
tion en Education, n° 6.

GRAVEL Céline, LE BOSSE Yann & FOURNIER Geneviéve (2019), « L'écart entre la valorisation de la collabo-
ration entre enseignant-e's et la difficulté de sa mise en ceuvre formelle », Revue des sciences de ['éducation,
vol. 45, n® 1, p. 215-240.

GUBERMAN Ainat, AVIDOV-UNGER Orit, DAHAN Orit & SERLIN Ruth (2021), « Expansive Learning in Inter-
Institutional Communities of Practice for Teacher Educators and Policymakers », Frontiers in Education,
vol. 6.

HARLEN Wynne (2007), Assessment of learning, Londres, SAGE.

HENRIKSSON Fredrika, LINDEZ Embla K. & SCHAD Elinor (2019), « Well-being and stress among upper
secondary school pupils in Sweden », Psychology in Russia: State of the Art, vol. 12, n® 4, p. 172-195.

HOLAHAN Charles J.,, RAGAN Jennifer D. & MOOS Rudolf H. (2017), « Stress », dans Charles D. Spielberger
(éd.), Encyclopedia of Applied Psychology, San Diego, Academic Press, p. 485-493.

HORA Matthew T. & FERRARE Joseph J. (2013), A Review of Classroom Observation Techniques in Postse-
condary Settings, Document de travail n° 2013-1, University of Wisconsin-Madison, Madison (Etats-Unis),
https://wcer.wisc.edu/publications/abstract/wcer-working-paper-no.-2013-01

HORN llana S., GARNER Brette, KANE Britnie D. & BRASEL Jason (2017), « A Taxonomy of Instructional
Learning Opportunities in Teachers” Workgroup Conversations », Journal of Teacher Education, vol. 68, n° 1,
p. 41-54.

INGLADA Dominique & PASCHE GOSSIN Francoise (2024), « Vers un renouvellement des cultures et des
pratiques évaluatives dans les écoles jurassiennes », La Revue L'Evaluation en Education, n° 8.

KAUR Amrita, NOMAN Mohammad & AWANG-HASHIM Rosna (2018), « The role of goal orientations in
students’ perceptions of classroom assessment in higher education », Assessment & Evaluation in Higher
Education, vol. 43, n°® 3, p. 461-472.

KOENKA Alison C. (2020), « Grade expectations: the motivational consequences of performance feedback
on a summative assessment », The Journal of Experimental Education, vol. 90, n® 1, p. 88-111.

LAVE Jean & WENGER Etienne (1991), Situated learning: Legitimate peripheral participation, Cambridge,
Cambridge University Press.

LAVEAULT Dany, DIONNE Eric, LAFONTAINE Donimique, TESSARO Walther & ALLAL Linda (2014), « Cha-
pitre 5. L'évaluation des compétences en salle de classe : régulations entre politiques et pratiques », dans
Christophe Dierendonck (éd.), L'évaluation des compétences en milieu scolaire et en milieu professionnel,
Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur, p. 85-96.

LAZARUS Richard S. & FOLKMAN Susan (1984), Stress, appraisal, and coping, New York, Springer Publishing
Compagny.



232 Publication n° 4
Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 136

LERANG Maren S., ERTESVAG Sigrun K. & HAVIK Trude (2018), « Perceived Classroom Interaction, Goal Ori-
entation and Their Association with Social and Academic Learning Outcomes », Scandinavian Journal of
Educational Research, vol. 63, n° 6, p. 913-934.

MABILON Alexandre (2022), « Buts d'accomplissement et stress en évaluation sommative : étude chez les
adolescent-es du secondaire », La Revue L'Evaluation en Education, n° 5.

MABILON Alexandre (2024), « Stratégies de coping et sentiment d'efficacité personnelle face aux évalua-
tions  sommatives », Mesure et  Evaluation en  Education, vol. 47, n° 1, p. 120-154,
https://edition.ugam.ca/mee/article/view/1918

MARCO-BUJOSA Lisa M., MCNEILL Katherine L, GONZALEZ-HOWARD Maria & LOPER Suzanna (2017),
« An exploration of teacher learning from an educative reform-oriented science curriculum: Case studies of
teacher curriculum use », Journal of Research in Science Teaching, vol. 54, n° 2, p. 141-168.

METE Pelin (2021), « Structural Relationships between Coping Strategies, Self-Efficacy, and Fear of Losing
One's Self-Esteem in Science Class », International Journal of Technology in Education and Science, vol. 5,
n° 3, p. 375-393.

MORALES-CASTILLO Miguel (2023), « Coping, school adjustment and academic achievement in early ado-
lescence », Educational and Developmental Psychologist, vol. 40, n°® 2, p. 171-180.

MORRISSETTE Joélle (2011), « Vers un cadre d'analyse interactionniste des pratiques professionnelles »,
Recherches qualitatives, vol. 30, n° 1, p. 38-59.

MORRISSETTE Joélle (2013), « Recherche-action et recherche collaborative : quel rapport aux savoirs et a la
production de savoirs ? », Nouvelles pratiques sociales, vol. 25, n° 2, p. 35-49.

MORRISSETTE Joélle, MOTTIER LOPEZ Lucie & TESSARO Walther (2012), « La production de savoirs négo-
ciés dans deux recherches collaboratives sur I'évaluation formative », dans Lucie Mottier Lopez (éd.), Modé-
lisations de l'évaluation en éducation, Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur, p. 27-43.

MOTTIER LOPEZ Lucie (2008), Apprentissage situé : la microculture de classe en mathématiques, Berne, Peter
Lang.

MOTTIER LOPEZ Lucie (2013), « Vers une culture de I'évaluation conjointement construite », dans Jean-
Francois Marcel (éd.), Evaluons, évoluons, Dijon, Educagri éditions, p. 197-207.

MOTTIER LOPEZ Lucie (2017), « Une modélisation pour appréhender la référentialisation dans I'évaluation
des apprentissages des éléves », dans Pascal Detroz, Marcel Crahay & Annick Fagnant (éds.), L'évaluation a
la lumiere des contextes et des disciplines, Bruxelles, De Boeck, p. 169-192.

MOTTIER LOPEZ Lucie & ALLAL Linda (2010), « Chapitre 15. Le jugement professionnel en évaluation :
quelles triangulations méthodologiques et théoriques ? », dans Léopold Paquay (éd.), L'évaluation, levier du
développement professionnel ? Tensions, dispositifs, perspectives, Louvain-la-Neuve, De Boeck Supérieur,
p. 237-249.

MOTTIER LOPEZ Lucie & DECHAMBOUX Lionel (2017), « D'un référentiel d'évaluation fixe a une co-
constitution référentielle dynamique, ce que nous apprend le jugement situé de I'enseignant », Contexte &
didactiques, vol. 9, p. 12-29.

MOTTIER LOPEZ Lucie & GIRARDET Céline (2024), « International Educational Assessment Network (IEAN) :
prolongements en suisse romande et au Tessin. Introduction », La Revue L'Evaluation en Education, n°® 8.

MOTTIER LOPEZ Lucie & MORALES VILLABONA Fernando (2016), « Teachers' Professional Development in
the Context of Collaborative Research: Toward Practices of Collaborative Assessment for Learning in the
Classroom », dans Dany Laveault & Linda Allal (éds.), Assessment for Learning: Meeting the Challenge of
Implementation, Dordrecht, Springer, p. 161-180.



Publication n° 4 233

Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 137

MOTTIER LOPEZ Lucie & MORALES VILLABONA Fernando (2018), « Quand des enseignants de I'école pri-
maire évaluent des résolutions de probléemes additifs : étude des incidents critiques en cours de juge-
ment », Mesure et Evaluation en Education, vol. 41, n° 1, p. 125-161.

MOTTIER LOPEZ Lucie, TESSARO Walther, DECHAMBOUX Lionel & MORALES VILLABONA Fernando (2012),
« La modération sociale : un dispositif soutenant I'émergence de savoirs négociés sur |'évaluation certifica-
tive des apprentissages des éleves », Questions Vives, vol. 6, n° 18, p. 159-175.

PASCOE Michaela C., HETRICK Sarah E. & PARKER Alexandra G. (2020), « The impact of stress on students
in secondary school and higher education », International Journal of Adolescence and Youth, vol. 25, n° 1,
p. 104-112.

PATTON Kevin & PARKER Melissa (2017), « Teacher education communities of practice: More than a cul-
ture of collaboration », Teaching and Teacher Education, vol. 67, p. 351-360.

POSSELT Julie R. & LIPSON Sarah K. (2016), « Competition, Anxiety, and Depression in the College Class-
room: Variations by Student Identity and Field of Study », Journal of College Student Development, vol. 57,
n° 8, p. 973-989.

PUTWAIN D. (2008), « Examination stress and test anxiety », The Psychologist, vol. 21, n® 12, p. 1026-1029.

RAULIN Dominique (2017), Les évaluations individuelles du domaine scientifique au collége : investigation et
caractérisation des écarts entre les intentions évaluatives de professeurs et la conscience évaluative de leurs
éléves, These de doctorat, Université Paris Descartes.

ROTH MCDUFFIE Amy, CHOPPIN Jeffrey, DRAKE Corey, DAVIS Jon D. & BROWN Jennifer (2018), « Middle
school teachers’ differing perceptions and use of curriculum materials and the common core », Journal of
Mathematics Teacher Education, vol. 21, p. 545-577.

SAUSSEZ Frédéric (2019), « Les cultures spécifiques aux disciplines a enseigner a I'école secondaire, un ob-
jet fécond pour la recherche et la formation ? », Recherche & Formation, vol. 92, p. 107-119.

SHIM Sungik S., WANG Cen, MAKARA Kara A, XIE Li-Na & ZHONG Ming (2017), « College Students’ Social
Goals and Psychological Adjustment », Journal of College Student Development, vol. 58, n° 8, p. 1237-1255.

SIMONET Jean-Paul, ANGELOZ Carole, LUISONI Marc, YERLY Gonzague & MOTTIER LOPEZ Lucie (2024),
« Ecriture collective des prescriptions institutionnelles en matiére d'évaluation des apprentissages dans le
canton de Fribourg », La Revue L'Evaluation en Education, n° 8.

SOUBRE Valérie (2021), L'agir évaluatif partagé : une ressource dynamique pour l'enseignement et ['appren-
tissage des langues étrangeres dans un contexte d'enseignement supérieur, These de doctorat, Université de
Genéve.

SOUCHAL Carine & TOCZEK Marie-Christine (2019), « Evaluation orientée vers la maitrise ou évaluation
orientée vers la performance ? Des contextes qui régulent les performances des éléves lors d'un apprentis-
sage », Questions Vives, n° 31.

TARDIF Jacques (2006), L'évaluation des compétences. Documenter le parcours de développement, Montréal,
Cheneliére Education.

TESSARO Walther (2015), « Les épreuves externes comme soutien au développement professionnel des
enseignants dans leurs pratiques d'évaluation certificative : les apports d'une recherche collaborative »,
Evaluer. Journal international de Recherche en Education et Formation, vol.1, n°2, p.49-65,
https://journal.admee.org/index.php/ejiref/article/view/52

THOMAS David R. (2006), « A general inductive approach for analyzing qualitative evaluation data », Amer-
ican Journal of Evaluation, vol. 27, n° 2, p. 237-246.

THORVALDSEN Steinar & MADSEN Siri S. (2020), « Perspectives on the tensions in teaching with technolo-
gy in Norwegian teacher education analysed using Argyris and Schon’s theory of action », Education & In-
formation Technologies, vol. 25, p. 5281-5299.



234 Publication n® 4

Annexes

Recherches en éducation N°57 | Janvier 2025 138

TOBOLA COUCHEPIN Catherine & KNUBEL Pascal (2024), « Genése d'une transformation dans le canton du
Valais. D'une décision exceptionnelle a la réflexion des actrices et acteurs pour une évaluation plus globale
des compétences des éléves », La Revue L'Evaluation en Education, n° 8.

VANHULLE Sabine (2009), Des savoirs en jeu au savoir en je. Cheminements réflexifs et subjectivation des
savoirs chez de jeunes enseignants en formation, Berne, Peter Lang.

WATERS Stacey K., LESTER Leanne & CROSS Donna (2014), « Transition to secondary school: Expectation
versus experience », Australian Journal of Education, vol. 58, n° 2, p. 153-166.

WENGER Etienne (1998), Communities of practice: Learning, meaning, and identity, Cambridge, Cambridge
university press.

YERLY Gonzague & MARLOQY Christian (2017), « La gouvernance par les résultats est-elle un mode de régu-
lation de I'école légitime aux yeux des enseignants ? Une enquéte qualitative dans 4 systemes scolaires »,
Revue francaise de pédagogie, n° 198, p. 93-108.

ZIMMER-GEMBECK Melanie J. & SKINNER Ellen A. (2016), « The Development of Coping: Implications for
Psychopathology and Resilience », dans Dante Cicchetti (éd.), Developmental psychopathology: Risk, resili-
ence, and intervention, New York, John Wiley & Sons (3¢ edition), p. 485-545.

Tableau 1 - Un extrait du tableau d'analyse des thématiques traitées par les communautés de pratique

Propositions pour les

Thématiques Réflexions et arguments sur les thématiques . Ancrage théorique
changements de pratique
Manieres de faire | Manieres de faire | Maniéres de faire
partagées (re- admises (ni adhé- | contestées (dé-
connaissance et sion, ni objection | saccords persis-
accord collectif dans le groupe) tants dans le
dans le groupe) groupe)

Tableau 2 — Un extrait de la grille d'observation co-élaborée avec les enseignants

Temporalités
d'observation

Catégories d'observation Occurrences Observations

Attitudes des éleves
avant |'évaluation

Préparation (matériel, place de travail, etc.)

Manifestations du stress

Manifestations de la gestion du stress

Attitudes de Discours de mise en condition de I'évaluation
I'enseignant avant
|'évaluation Observation des éléves

Préparation de la salle

Déplacement et orientation corporelle
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Cette discussion est envisagée de manicre générale et
transversale aux différentes recherches présentées dans le cadre de
la these cumulative. Sont dégagées des perspectives et des tendances
globales au regard des résultats de recherches développés au gré des
publications. Par cela, nous souhaitons prendre du recul sur les
données pour aboutir a une démarche a la fois holistique et
pertinente. La discussion prend appui sur des données d’ores et déja
présentées ainsi que sur des analyses supplémentaires venant
compléter le discours.

Figure 10
L’évolution de la culture évaluative et ses enjeux dans [’établissement
scolaire
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Le mod¢le proposé (Figure 10) revient sur le contexte scolaire
¢tudié ainsi que les mesures et actions entreprises dans I’optique de
faire évoluer la culture évaluative de 1’établissement, via la
conciliation entre directives évaluatives et réalités professionnelles.

L’évolution de la culture évaluative et ses enjeux dans
[’établissement scolaire

Le premier axe revient sur la passation des évaluations
sommatives menant a la limitation du stress ressenti par les éléves.
Nous détaillons les pratiques de communication portant sur les
questions et la gestion du temps ainsi que du matériel au cours de la
passation de 1’évaluation sommative.

Le deuxiéme axe est consacré a I’harmonisation de la mise en
condition des €valuations sommatives et leurs effets sur les styles de
coping privilégi€s par les €leves. La préparation de la place de travail
et les exercices de concentration ont notamment conduit a proposer
un processus de ritualisation favorable aux styles de coping adaptatifs,
impliquant non seulement les enseignants, mais €galement les €leves.

Le troisieme axe est consacré a la démarche de feedback afin
d’orienter les ¢€léves vers des buts d’accomplissement favorables
aux apprentissages. Nous discutons ici des apports des buts de
maitrise pronés par la démarche de feedback et leurs bénéfices pour
une structure coopérative des buts dans la classe, tout en indiquant
les points de vigilance.

Le dernier axe de discussion développe le processus
d’évolution de la culture évaluative locale et la considération des
directives institutionnelles dans les pratiques individuelles des
enseignants. Nous mettons ici en exergue la relation — ainsi que ses
enjeux — entre les communautés de pratique d’enseignants et le
contexte scolaire, specifiquement lors de la diffusion et I’application
de pratiques résultantes de 1’adéquation entre directives institution-
nelles et culture locale. Par ce biais, nous évoquons la maniere dont
I’outil évaluatif est capable d’évoluer sous I’impulsion des
réflexions individuelles comme collectives, via la modération
sociale. Nous explicitons la maniere dont I’évolution de la profession
— dans un désir de pérennisation du développement professionnel —
influence les pratiques individuelles, tout comme le travail en collectif.
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13. L’aménagement des conditions de
passation afin de limiter le stress et ses
consequences

Dans I’optique de réduire le stress des €leves, notre démarche
de recherche nous a amen¢ a considérer les conditions de passation
des évaluations (Figure 11). Notre travail a en effet démontré
I’influence que la classe peut avoir sur les €éléves, leur stress et leurs
apprentissages. L ensemble de ces résultats a été pris en compte et
additionné aux enjeux de représentation concernant les évaluations
sommatives (Simonet et al., 2024).

Figure 11
Relation entre la passation des évaluations sommatives et le stress
ressenti par les adolescents
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de pratique
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Durant notre recherche, nous avons pu constater que les notes
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les liens entretenus entre les séquences d’apprentissage
occasionnant le développement de leurs compétences car leur
focalisation est principalement portée sur la performance et le
résultat. En somme, 1’évaluation sommative — telle que rapportée
par les ¢leves dans le cadre de notre recherche — réduit la démarche
¢valuative a la fonction de certification, comme a d’ailleurs pu
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I’affirmer De Ketele (2010). De plus, cette perception alimente un
contexte individualiste et de stress dirigé vers la performance et
I’évitement de la sanction.

Pour limiter I’individualisme et la compétition dans la classe,
la page de garde — pronée par les directives cantonales
fribourgeoises — permet d’assurer la communication des intentions
¢valuatives, des objectifs et les seuils de réussite. Cependant,
I’analyse des données issues de nos travaux ont démontré que — a
I’instar d’études antécédentes sur les objectifs du PER (Mottier
Lopez et al., 2012) — cet outil reste trop générique pour dégager les
intentions évaluatives des enseignants lors des passations. Les
recherches entreprises au cours de ce travail ont alors engagé une
démarche de réflexion quant a la passation des €valuations et a la
communication enseignant-éléves, dans la lignée des directives
cantonales (DICS, 2021).

En effet, en validant par nos résultats le fait que la compétition
dans la structure de classe augmente le stress ressenti par les €leves
lors des évaluations sommatives, et en tenant compte des limites de
la page de garde dans la pratique enseignante, nous avons aspiré¢ a
créer un contexte restreignant les pressions quant a la performance
lors de la passation en s’inspirant des travaux de Wang et Holcombe
(2010).

Par une pratique enseignante se voulant bienveillante et pronant
le développement des compétences par la résolution des exercices,
le stress ressenti lors des évaluations sommatives a ¢ét¢ amoindri.
Dans le cadre de notre recherche, le stress ressenti par les éleves au
cours des évaluations sommatives a effectivement diminué grace a
un discours pronant I’accompagnement dans la résolution de la tache
en supportant les efforts d’ordre scolaire. Par le biais des
enseignants, et en s’inspirant des travaux de Butera et al. (2011),
I’évaluation a ainsi €té congue comme outil d’apprentissage et non
en tant que sanction. De cette facon, bien que les exigences scolaires
puissent se ressentir au travers des seuils de réussite, les
communautés de pratique de notre étude ont modifié certains aspects
des évaluations sommatives dans le but de réduire les conséquences
négatives sur le bien-étre des ¢leves (Denscombe, 2000 ; Morales-
Castillo, 2023).
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Premiérement, pour parvenir a un aménagement des conditions
de passation des évaluations sommatives initiant une pratique vouée
a encourager les apprentissages, les enseignants se sont entre autres
penchés sur I’instrumentalisation de cette passation afin de
s’approcher d’une démarche explicitant les intentions €valuatives
pour limiter le stress des €leves. Par exemple, les premieres
itérations et réflexions des communautés de pratique enseignantes
ont principalement ¢été tournées vers [’ajout de ressources
matérielles disponibles dans la classe pouvant contribuer a un
contexte favorable a la maitrise des apprentissages, tels que des
casques a disposition des ¢leves et limitant le bruit environnant. En
partageant des ressources matérielles lors des ¢€valuations
sommatives, les enseignants ont contribué a soutenir les ¢leves dans
la résolution de la tache. Cela a eu pour conséquence de réduire la
comparaison entre pairs et les enjeux de performance en réduisant
les pressions ressenties et la menace que représente la situation
d’évaluation sommative. Alors que nous retrouvons les enjeux de
compétition scolaire établis par les recherches de Posselt et Lipson
(2016) ou encore Roseth et al. (2008), notre recherche apporte des
ressources  concretes  supplémentaires  pour pallier ces
problématiques, dans le contexte particulier des ¢€valuations
sommatives.

Deuxiémement, I’accroissement des considérations concernant
les ressources matérielles présentes dans la classe et la disponibilité
de I’enseignant a plus largement contribué a un travail réflexif sur la
communication des professionnels lors des évaluations sommatives.
Si notre recherche confirme que le manque de ressources
disponibles entraine un stress chez les éleves dans le contexte
scolaire (Bruchon-Schweitzer, 2001 ; Leipold et al., 2019), les
discours portant sur le materiel et son utilisation au cours de la
passation des évaluations sommatives ont eu des apports contrastés,
nuangant les recherches antérieures sur le sujet.

Cette nuance apportée par notre €tude s’explique par les
spécificités disciplinaires et les caractéristiques des classes qui ont
représenté des obstacles importants a I’application transversale des
conseils complémentaires sur les ressources. Plus précisément,
certains enseignants de géographie ou de francgais ont par exemple
prodigué¢ des conseils particuliers a propos du matériel autorisé
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durant leurs évaluations sommatives (p. ex. atlas, dictionnaire, etc.).
Cela a eu un apport positif significatif pour quelques classes en
enrichissant les réponses des ¢éleves par des compléments
d’informations appuyant la réflexion. Cela a en revanche mis en
exergue plusieurs complications affectant le vécu des €leves durant
la passation. Certains ¢€leves ont particuliecrement souligné le
manque de temps a disposition pour atteindre une utilisation
appropriée des ressources. Les enseignants ont par ailleurs remarqué
des lacunes quant a la gestion des informations récoltées. C’est
pourquoi, cette pratique spécifique est restée acceptée — du fait des
apports identifi€és — sans étre partagée par tous les enseignants.

Troisiemement, en complément de cette démarche de
clarification des ressources matérielles, certains membres des
communautés de pratique ont allou¢ un temps supplémentaire — lors
de la distribution des copies — pour expliciter les objectifs des
exercices constituant I’évaluation sommative (Brookhart, 2022 ;
Tourneur, 1989). Ils ont également indiqué par écrit la durée
conseillée pour la résolution de chacun des exercices. Ainsi, le temps
a consacrer par exercice a complété les informations explicitées sur
la copie. Cette pratique a €té motivée par les difficultés observées au
cours de la résolution des exercices chez les classes avec des
exigences scolaires plus faibles. Les communautés de pratique
enseignantes de notre recherche se sont effectivement apercues que
les ¢leves des classes avec des exigences de base allouent une grande
part du temps imparti a la réalisation des premiers exercices,
manquant de gérer le temps restant pour la suite de 1’évaluation
sommative. Dans ce cas, les éléves n’ont pas la possibilité de finir
les évaluations, ne pouvant aborder des exercices qu’ils auraient éte
capables d’effectuer. En informant les ¢leves de la durée de
résolution de chaque exercice, les enseignants créent des jalons
permettant une meilleure gestion des taches qui constituent les
¢valuations sommatives, ainsi qu’une diminution du stress.

Si nos résultats montrent les apports positifs des indications sur
la gestion du temps, ils suggérent €galement que ces indications
peuvent devenir un stresseur pour une part des éleves appartenant a
des filicres avec de hautes exigences scolaires. Dans ce cas, en
voulant amoindrir le stress ressenti par un ancrage temporel pour
chaque exercice, les enseignants ajoutent une pression
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supplémentaire qui aboutit a 1’effet inverse de ce qui est recherché.
Les retours des éleves sur cette pratique font part d’une pression
scolaire supplémentaire en cas de non-respect des délais, a
I’occasion d’un dépassement de temps par exemple. Ces expériences
explicitées lors de notre étude nuancent quelque peu les apports mis
en relief au cours de la conception de la nouvelle pratique ¢valuative.
L’indication du temps conseillé par exercice est par conséquent
pertinente pour les éleéves éprouvant des difficultés a gérer le temps
a allouer aux différentes taches tout au long de 1’évaluation
sommative. Pour les autres ¢léves, nous montrons que cette pratique
peut étre comprise comme une norme a respecter, reflétant les réelles
attentes de I’enseignant. Plus largement, notre thése souligne bien la
centralit¢ des enjeux de communication entre les €leves et les
enseignants, encourageant 1’adaptation de I’adressage selon la filiere
a laquelle appartiennent les €leves.

Quatriemement, le dernier apport ciblant la passation des
¢valuations et provenant des communautés de pratique de notre
recherche a porté sur les questions des éléves. Les échanges entre
professionnels ont conduit a inscrire et projeter au tableau les
questions des €léves au cours de la passation. Autrement dit, si la
question d’un éleve ¢tait jugée pertinente pour ’ensemble de la
classe par son apport lors de la passation, I’enseignant affichait la
question et sa réponse au tableau. Cet affichage des questions et de
leurs réponses pour la classe poursuit deux buts initiaux : une
réponse claire aux questions posées en accompagnant la résolution
de la tache évaluative avec une trace permanente au tableau visible
de tous, et la gestion discréte des questions — par I’intermédiaire
d’apports écrits — pour éviter les perturbations supplémentaires.

Les questions pertinentes rendues visibles pour I’ensemble de
la classe ont participé a une évolution de la pratique évaluative
locale en permettant de réinvestir le temps habituellement consacré
a la gestion répétitive de ces interrogations dans les questions plus
personnelles des ¢€leéves. Les enseignants ont pu étayer certains
aspects spécifiques ou rassurer les €léves dans des échanges plus
particuliers et ponctuels. A titre d’illustration, les enseignants dans
les classes en difficulté ont eu ’opportunité de se reposer sur les
questions écrites au tableau pour orienter leur discours selon les
problemes individuels des ¢€leves comme les incompréhensions et
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les ressentis. Ces nouveaux ¢léments ont tout particulierement réduit
les inquiétudes pour la note car la disponibilit¢é accrue de
I’enseignant lors de la passation a permis des micro-régulations
individuelles visant a rassurer les ¢éleves sur leur capacité a
accomplir la taiche demandée. En outre, le discours de I’enseignant
— en se montrant soutenant et bienveillant — a incarné¢ une force
d’appui allégeant la charge de travail estimée et 1’abattement
corr¢lés aux évaluations sommatives. La pression, et donc les
attentes des éléves envers eux-mémes qui en découle, ont aussi
diminué¢ via les ressources complémentaires a la page de garde.

La projection des questions au tableau a ¢galement été remise
en perspective dans le contexte particulier des évaluations
sommatives, via un aspect contesté¢ par les communautés de
pratique. Cette nouvelle pratique de gestion des questions a en
réalité créé des stimuli pouvant perturber la concentration des ¢éleves
et la résolution de la tiche. Par exemple, une part des éleves —
appartenant majoritairement aux filiéres avec des exigences de base
— se sont focalisés sur les questions projetées plutét que sur
I’accomplissement de la tache. Dans cette situation, les enseignants
ont percu une agitation et une pression grandissantes dans la classe.
A DI’inverse, dans les classes avec de hautes exigences scolaires, dil
a leur concentration sur la tache a réaliser, certains éléves ne se sont
apercus de ’affichage des questions que dans les dernieres minutes
de la passation. La considération de la question ainsi que de la
réponse de ’enseignant a alors fait croitre le stress ressenti.

La gestion des questions produisait en somme un résultat
contraire a celui recherché par les enseignants. Les limites
constatées ont permis d’identifier les apports de cette pratique
favorable a la diminution du stress en cours de passation, tout en
requestionnant certains points encore clivant parmi les
professionnels. De futurs travaux auraient la possibilit¢ de
rechercher une pratique amoindrissant les stimuli tout en fournissant
le soutien additionnel obtenu par la projection des questions.

Malgré ces limites, les changements inhérents a la passation des
¢valuations sommatives ont non seulement pu réduire le stress
spécifique aux évaluations, mais €galement le stress scolaire plus
géneralement. En se fiant aux résultats de notre recherche,



Discussion générale 243

I’accompagnement porté par les conseils de conduite des exercices
ainsi que la gestion des questions est favorable a une diminution
significative de la pression sociale, la surcharge, ’irritabilité des
¢leves et les tensions. Dans un environnement social et scolaire ou
la comparaison a travers les résultats est majoritairement présente
(Gustems-Carnicer et al., 2019 ; Posselt & Lipson, 2016), les
pratiques €valuatives innovantes en cours de passation soutiennent
I’écoute et les échanges entre les acteurs.

De plus, notre recherche souligne que cette démarche
d’échange plus individuelle a conforté¢ les éleéves quant a leur
capacit¢ a résoudre les exercices par la persuasion verbale
(Kleppang et al., 2023), agissant ainsi sur le SEP par le renforcement
du sentiment de gestion des difficultés ainsi que la capacité¢ a
atteindre le résultat escompté dans le cadre des évaluations
sommatives (Mabilon, 2024). La perception de ’aisance scolaire
(Feld & Shusterman, 2015) semble aussi préservée par le soutien
percu provenant de 1’enseignant et incarné par ses actions et sa
présence dans la classe pour répondre aux éventuelles questions.

Ainsi, notre étude confirme le postulat de Brookhart (2022) en
démontrant que la communication entre enseignants et éleves doit
étre entretenue car elle est porteuse de sens en clarifiant les attentes
ainsi que les objectifs d’apprentissage dans le cadre des évaluations
sommatives. Nous avons vu qu’une fois ces objectifs compris et
partagés par les acteurs, les échanges servent a la régulation des
apprentissages, encourageant le développement des connaissances
et des compétences. De ce fait, notre recherche apporte des données
empiriques a I’article théorique de Brookhart (2022), complétant
ainsi les postulats de D’autrice a travers une recherche-action
concrete et orientée vers 1’évolution des €valuations sommatives.
Par ailleurs, notre travail a mis en lumiére des limites et difficultés
lors de la généralisation des pratiques évaluatives concourant a la
clarification des attentes et objectifs fixés par les enseignants. De 1a,
se dessinent des perspectives de recherche sur le processus de
partage des pratiques de clarification et leurs applications dans les
multiples disciplines et contextes scolaires.

Il est important de préciser qu’au cours de notre projet, les
¢volutions du stress ressenti par les éleves ont été étudiées a travers
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des échanges informels et des observations faites par les
enseignants. L’influence des changements de pratiques sur le stress
ressenti n’a donc pas été mesurée avec des instruments concrets, a
I’instar de questionnaires. Cette limite est due aux contraintes
corrélées a la passation d’un questionnaire de recherche au cours des
¢valuations sommatives portant sur les apprentissages scolaires. En
dépit de notre intérét marqué pour des mesures concretes a travers
la passation de questionnaires, les obstacles d’implémentation ont
¢té jugés trop conséquents pour envisager une telle méthodologie.

Syntheése — Chapitre 1

L’évolution des pratiques évaluatives locales spécifiques aux
passations des évaluations sommatives a permis d’enrichir les
ressources présentes dans la classe tout en augmentant la
disponibilité de 1’enseignant favorable a 1’accompagnement des
¢leves. Ces nouveaux ¢€léments ont globalement réduit le stress
ressenti au cours de la passation des ¢valuations sommatives mais
restent tout de méme a adapter selon les besoins exprimés par les
¢léves, via la communication avec 1’enseignant.
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14. Harmoniser la mise en condition des
¢leéves pour les orienter vers des styles de
coping adaptatifs

Au-dela des pratiques évaluatives lors de la passation, un travail
peut étre réalis€ en amont par les enseignants afin d’amoindrir le
stress des ¢€leves. En prévention des potentielles conséquences
négatives de la situation, les enseignants ont les moyens d’agir sur
les premiers instants de 1’évaluation sommative. C’est pour cette
raison qu’au cours de notre recherche, la mise en condition avant les
¢valuations sommatives a proné 1’accompagnement des €léves en
valorisant la centration sur les tiches évaluatives et le coping
adaptatif (Figure 12). Cet engagement a notamment éte¢ a 1’origine
d’une démarche visant a placer les ¢léves dans des conditions

favorables et uniformisées, inspirée des travaux de Allal et Mottier
Lopez (2014).

Figure 12
Relation entre la mise en condition et les styles de coping adoptés par les
eleves

Communautés
de pratique
enseignantes

Evaluation sommative

Mise en condition

Y

Styles de coping o

Le travail de ritualisation et d’institutionnalisation portant sur la
mise en condition en amont des évaluations sommatives a €té porté
par les communautés de pratique enseignantes pour deux raisons. La
premicre est que la pratique amenant a créer une place de travail
favorisant la centration sur la tache évaluative était déja instaurée
dans la plupart des classes, sans pour autant étre formalisée et
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acceptée de tous. L’effort fourni pour la transition vers une innovation
ancrée dans les pratiques en classe n’a donc pas été important, avec
une focalisation particuliere pour les classes peinant a entrer dans la
tache. La seconde est qu’il était attendu, de la part des enseignants
participant a 1’¢tude, une pratique qui puisse Etre investie,
significative et codifiee — au sens de Lave (1988) — pour aller dans le
sens des directives évaluatives centrées sur 1’¢leve et les modalités
des évaluations sommatives (DICS, 2021). L’objectif a deés lors été —
en accord avec Allal (2008) — d’atteindre une situation d’évaluation
pleinement investie par les acteurs et co-¢laborée en amont a travers
des itérations alimentées par les retours d’expérience dans les classes.

L’harmonisation du dispositif de mise en condition avant les
¢valuations sommatives a répondu a plusieurs enjeux, aussi bien
professionnels que directement liés a la recherche. D’un coté, les
procédures et les regles établies par les communautés de pratique
devaient €tre en adéquation avec les diverses réalités prenant place
dans un contexte institutionnel accueillant des ¢éléves de degrés et de
types de classes différents tout en respectant les nouvelles directives
a propos de I’évaluation sommative. D’un autre co6té, la démarche
proposée cherchait a ¢largir certains aspects présents dans la
littérature quant aux procédures évaluatives et a leur comparabilité
dans un contexte en mutation (Allal & Mottier Lopez, 2014).

Ainsi, notre recherche apporte une démarche concrete de mise
en condition principalement dédiée a la préparation de la place de
travail. La pratique instituée met en évidence le lien entre
I’accompagnement des éleves, les styles de coping adaptatifs et le
développement du SEP. Concreétement, en prenant en considération
I’influence établie par la littérature du contexte et de son évaluation
par les individus sur le choix des stratégies de coping adoptées
(Leipold et al., 2019 ; Seiffge-Krenke et al., 2009 ; Sladek et al.,
2016), nous apportons un nouvel élément pour la pratique par la
proposition d’une démarche sous forme de fiche-préparation a
destination des €léves permettant de modifier le contexte de classe
avant la passation des évaluations sommatives (Annexe 3, Figure 16).

La fiche-préparation divisée en cinq ¢€tapes est fondée sur des
problématiques recensées par les enseignants lors de la mise en
condition avant une évaluation sommative. Les trois premicres
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étapes sont consacrées au matériel et a la préparation de la place de
travail. De cette manicre, la fiche-préparation introduit déja les
ressources qui serviront a résoudre les exercices lors de la passation
de I’évaluation sommative. Cette procédure revient sur les ¢léments
présents dans 1’environnement de ’éleve. Cette identification des
ressources que nous suggerons a travers la fiche-préparation de mise
en condition cherche a faciliter 1’évaluation secondaire de la
situation — documentée par la littérature (Sladek et al., 2016) — pour
gérer le stress ressenti de fagon adaptative. La situation d’évaluation
sommative est ainsi pergue comme moins menagante par les €leéves
car ces ressources sont a leur portée en cas de nécessité. De ce fait,
la préférence de 1’¢leve pour un style de coping centré sur I’approche
du probleme (adaptatif dans notre étude) s’explique par le soutien
que nous apportons a 1’évaluation de la situation deés la mise en
condition et la préparation du matériel avant 1’€valuation
sommative.

La quatrieme étape est un exercice de concentration nomme
« roue de la concentration » proposé dans la mise en condition. Cette
¢tape est I’application concréte de fiches d’enseignements déja a
disposition dans le matériel pédagogique des enseignants (Annexe
3, Figure 17). L’exercice de concentration présent dans les moyens
d’enseignement n’¢€tait pas connu des professionnels ou n’avait pas
trouvé de pertinence pour la pratique en classe. Ainsi, apres une
adaptation de I’instrument au contexte particulier de 1’évaluation
sommative par les communautés de pratique, chaque éléve a recu le
matériel nécessaire a la réalisation de 1’exercice de concentration et
I’a conservé afin de pouvoir le réutiliser en tout temps. Nous avons
par cela ajouté la «roue de la concentration » aux ressources
présentes dans le contexte de la classe et propices a un style de
coping adaptatif. En insistant sur la réalisation de la tache et la
focalisation de 1’éléve sur celle-ci, nous avons mis en évidence la
pertinence de 1’outil proposé pour la gestion du stress.

L’exercice de concentration s’accompagne d’un exercice de
respiration (cinquieme ¢€tape de la fiche-préparation). Ce dernier a
octroyé aux ¢€leves —selon les observations des enseignants — la
possibilit¢ de se consacrer un moment de calme avant 1’évaluation
sommative. Notre recherche fait apparaitre que cet instant a été
I’opportunité de se placer dans des conditions favorables afin de
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mener a bien les évaluations primaire et secondaire de la situation
vécue. Ce temps alloué aux €léves a permis d’6ter une pression
additionnelle pouvant conduire a amplifier les menaces inhérentes a
la situation évaluative. En outre, cette cinquieme étape de la fiche
s’est révélée un atout pour le développement du SEP par son action
directe sur I’état physiologique et émotionnel de I’éleve en réduisant
les tensions personnelles, processus bénéfique pour le dépassement
de soi dans la taiche (Harwood & Thrower, 2020).

Nos résultats confirment que certaines pratiques enseignantes
sont propices a la limitation de situations trop aversives et des
facteurs contextuels menant a des régulations du stress non
adaptatives, telles que les stratégies d’¢vitement. En mettant en
¢vidence que les routines mises en place entre enseignants et ¢leves
dans toutes les classes de I’établissement, lors de la mise en condition
des évaluations sommatives, ont constitué des rituels limitant la
création de ces situations aversives, nous sommes parvenus a une
culture évaluative représentant 1’évaluation sommative comme un
événement surmontable. La réalisation de ces routines n’a été rendue
possible que grace a I’enseignant qui est d’abord devenu le moteur de
I’instauration de la nouvelle culture évaluative en explicitant les
aspects mouvants dans I’optique d’€viter tout quiproquo ou toute
inférence. Ensuite, une fois les routines structurées et incluses dans la
culture évaluative, les ressources €taient suffisamment investies par
les éleéves pour faire sens et €tre partagées.

Pour illustrer cela par la démarche adoptée dans le cadre de
notre recherche, les enseignants ont dans un premier temps introduit
la fiche-préparation de mise en condition auprés de leurs classes
(Annexe 3, Figure 16). Une fois la procédure partagée par la classe,
I’enseignant a demandé — dans un second temps — au délégué de
chaque classe d’afficher le document au tableau avant son arrivee.
Les ¢leves ont donc directement pris part au déroulement de la mise
en condition en modifiant leurs comportements et en devenant
responsables de [1’application des consignes provenant de
I’enseignant.

En somme, nous avons pu démontrer que tous les ¢léments
proposé€s par la ritualisation co-¢élaborée avec les €leves ont été
constituants d’une pratique rythmant les taches évaluatives pour
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orienter les €léves vers des stratégies de coping par approche du
probléme, celles-ci étant plus adaptatives pour le stress li¢ a la
passation des €valuations sommatives (Mabilon, 2024). Les ¢éleves
ont alors pleinement profité des apports positifs — démontrés dans le
cadre de notre recherche — que ces stratégies par 1’approche du
probleme peuvent avoir. Dans le sillage des recherches dans le
domaine, les adolescents de notre étude ont par conséquent €vité un
enfermement dans des styles de coping rédhibitoires pour
I’apprentissage ainsi que le développement identitaire et social
(DeVries et al.,, 2018; Stanislawski, 2019). Comme pour
I’aménagement des conditions de passation, nos travaux ont
confirmé le caractere essentiel de la mise en évidence des outils ainsi
que leur fonctionnement afin d’expliciter les regles sous-jacentes a
leur utilisation (Bertrand & Merri, 2015 ; Cobb et al., 2001).

De cette manicre, en suivant le processus alliant compréhension
ainsi que diffusion de la fiche-préparation, nous avons pu initier de
nouvelles activités sécurisantes aux rituels déja présents dans la
microculture de chaque classe documentés dans la littérature
(Marco-Bujosa et al., 2017 ; Mottier Lopez, 2013 ; Roth McDuffie
et al., 2018). Ce procédé propose une pratique évaluative globale
ancree dans la classe qui puisse s’adapter aux attentes spécifiques de
tous les acteurs et fournir suffisamment de ressources pour
deéboucher sur des stratégies adaptatives.

Nous avons en revanche remarqué que — et cela constitue une
des principales limites de notre démarche — la ritualisation de la mise
en condition crée un contexte de classe dont les événements sont
controlés avec des ressources a disposition en tout temps, laissant une
place infime aux situations inattendues. Les situations évaluatives
sont en effet culturellement introduites pour limiter les conséquences
negatives sur le bien-€tre des adolescents, aboutissant a des routines
codifiées et comprises de tous. Ce fonctionnement institutionnel est
préjudiciable quant a I’affrontement de situations imprévues et/ou
incontrolées et dépassant les ressources des individus. Dans notre
¢tude, cela s’est par exemple illustré lors de 1’organisation et la
passation d’une €évaluation sommative par un autre enseignant que le
réfeérent habituel dans la discipline. Ce changement a généré un stress
significatif chez les €leves car la situation n’était initialement pas
prévue, et n’était pas pergue comme controlable par les €leves. Les
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¢léves ne sont, dans ce cas, pas préparés a ce type de situations et
pourraient étre tentés de revenir a des styles de coping non adaptatifs
avec des issues négatives pour leur vécu.

Par ailleurs, ne pas avoir recours a des stratégies d’évitement
restreint les possibilités de coping des éleves a court terme. Les
stratégies d’évitement pouvant étre bénéfiques sur I’instant par leur
efficacite, elles limitent la démotivation potentiellement amenée par
les stratégies d’approche qui sont plus viables sur la durée mais dont
les effets tardent a étre ressentis (Roth & Cohen, 1986). Les stratégies
d’évitement sont également pertinentes pour certains aspects des
situations stressantes, comme souligné par Roth et Cohen (1986). La
mise en avant des seules stratégies d’approche crée ainsi quelques
lacunes dans la gestion des événements.

En prenant un pas de recul vis-a-vis des apports des
communautés de pratique, nous pouvons revenir sur la démarche par
boucles itératives adoptée pour concevoir la fiche-préparation. Pour
amorcer le processus de développement quant a la mise en condition
ritualisée, les communautés de pratique ont d’abord centré leurs
réflexions sur une place de travail propice a la réalisation de la tache
avec le matériel nécessaire a disposition. Le but affiché était déja
d’entrainer une influence sur I’évaluation de la situation vécue par
les ¢€leves et les actions réalisables au cours de celle-ci. Pour
parvenir a cela, les membres des communautés se sont accordés sur
de premieres indications simples, concises, mais suffisamment
exhaustives pour guider les éléves en structurant les taches a réaliser.

La premiére itération pour le développement de la mise en
condition ¢laborée par les communautés de notre recherche a montré
que la pratique de mise en condition était acceptée sans Etre partagee.
Cela s’est expliqué par les difficultés résiduelles de mise en ceuvre
relevées, la pratique n’ayant pas été percue comme efficiente dans
une minorité de classes. Effectivement, la pratique — selon les
premiers retours pratiques des enseignants — était particulierement
intéressante pour les classes dont I’attention avant la mise en
condition est difficile a obtenir. Cependant, contrairement a nos
attentes, les éleves déja focalisés sur 1’évaluation sommative avant la
passation préféraient par exemple ne pas avoir d’exercice de
concentration. Ils se sont ainsi montrés plus impermeables a cette
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innovation en déclarant que cette nouvelle pratique de mise en
condition était un apport peu significatif en faveur du coping.

Une perspective d’amélioration de la pratique a alors été
investie par les communautés de pratique. Cette évolution de la
proposition a pris forme en modifiant le format des consignes et de
I’exercice, tout en maintenant la disponibilité¢ des ressources. Cette
nouvelle boucle itérative a été plus axée sur la création d’un outil en
adéquation avec les besoins exprimés par les €éléves, en ouvrant les
innovations au dialogue. De ce fait, il a par exemple été décidé par
les communautés de pratique de proposer 1’activité de concentration
sans pour autant I’imposer, laissant le choix de 1’exercice a réaliser
aux ¢leves ainsi qu’a I’enseignant, selon les rituels déja ancrés dans
le quotidien de la classe. Cette implication des éleéves dans la
réflexion sur la ritualisation des pratiques concernant les €évaluations
sommatives a par conséquent créé des espaces d’€échanges — inspirés
des travaux de Bertrand et Merri (2015) — pour collecter les retours
des ¢léves quant aux apprentissages et vécus en ¢évaluation
sommative.

C’est la raison pour laquelle nous pensons que les €léves doivent
étre considérés comme des acteurs de 1’évolution des pratiques
¢valuatives et de leur ancrage. En articulant leurs participations
individuelles et les échanges avec 1’enseignant au cours du processus
de changement, ils ont maintenu leur engagement tout en formulant
des retours sur les expériences vécues. Cela a fourni des informations
précieuses aux communautés de pratique enseignantes, soulignant la
part pertinente des décisions a propos de la ritualisation des pratiques
de mise en condition.

Ainsi, notre recherche encourage les enseignants a créer une
communauté de pratique au sein de leur classe sur la base des
pratiques signifiantes co-construites avec les ¢€leves. De cette
maniere, a la lumicre de la théorie de Wenger (1998), nous mettons
en évidence que I’enseignant — lors de la diffusion et ’application
de nouvelles pratiques évaluatives — devient non seulement un
acteur interface entre les communautés de pratique enseignantes
auxquelles il appartient, mais également entre ces mémes
communautés de pratique enseignantes et les €leves de sa classe. En
revanche, cela expose davantage les enseignants aux jugements ainsi
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qu’a la dépendance a autrui. C’est pourquoi, nous recommandons
que le cadre des échanges soit sécurisant pour tous les acteurs
participant au projet de développement de la pratique.

Par la considération des acteurs ainsi que des enjeux prenant
part a notre projet de recherche sur la ritualisation de la mise en
condition, et avec I’appui de publications telles que Dumas (2009)
et Mottier Lopez (2008), nous suggérons — sur la base de nos
résultats — une démarche pour organiser en quatre temps la création
de rituels avant la passation d’une évaluation sommative afin
d’accompagner les ¢leves vers des styles de coping adaptatifs.

Plus précisément, (1) les enseignants identifient les ressources
présentes dans le contexte de la classe — ainsi que leurs lacunes —
pouvant influencer I’évaluation de la situation stressante réalisée par
les ¢€leves, et par conséquent leurs stratégies de coping. (2) Ces
¢léments sont partages aux communauteés de pratique enseignantes
pour co-construire une pratique évaluative transversale ayant
vocation a étre ritualisée en intégrant les caractéristiques
contextuelles de 1’établissement. (3) Les enseignants instaurent
individuellement cette nouvelle pratique évaluative dans la
microculture de leur classe et assurent sa ritualisation. Ils observent
en parallele les apports de la pratique ainsi que ses conséquences sur
le stress ressenti par les éleves. Ces observations sont complétées par
des échanges, des propositions d’innovations, etc. issus de
I’implication active des éléves dans la démarche. (4) Dans ces
conditions, les communautés de pratique peuvent s’engager dans un
processus itératif amenant a la structuration d’un cadre fondé sur les
conditions d’application des pratiques ¢évaluatives dans la
microculture de chaque classe, les ressources mises a disposition et
les perspectives d’évolution. Ce processus se nourrit des observations
des enseignants, des négociations de sens ainsi que des retours des
¢leves quant aux stratégies de coping privilégiées grace a la pratique
¢valuative.

La démarche que nous proposons amene finalement a des
normes geénéralisées prenant en compte les cadres sociaux et
disciplinaires spécifiques au contexte d’enseignement. A travers les
retours des membres appartenant aux multiples communautés de
pratique présentes dans I’établissement, les pratiques évaluatives
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ritualisées intégrent chaque microculture de classe. Des adaptations
locales restent possibles pour rester favorables au développement
des apprentissages et aux styles de coping adaptatifs alliant
résolution du probléme et recherche de soutien social.

Synthese — Chapitre 2

La création d’une fiche-préparation par les communautés de
pratique enseignantes — en se focalisant sur la place de travail, les
ressources et 1’évaluation de la situation — a agi sur le coping
adaptatif des ¢éleves face au stress ainsi que sur le développement
de leur sentiment d’efficacité personnelle. L’implémentation de la
fiche-préparation a également mené a 1’harmonisation et la
ritualisation de la mise en condition avant les évaluations
sommatives. Sur la base des enjeux inhérents a 1’élaboration de la
fiche-préparation dans le cadre de notre recherche, nous proposons
une démarche structurant la ritualisation des pratiques dans le
contexte particulier des évaluations sommatives.
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15. Le feedback en tant que démarche
favorable aux buts de maitrise

Une partie de notre recherche (Mabilon, 2022) s’est en
particulier intéressée aux buts d’accomplissement et leurs effets sur
le stress scolaire, mais aussi sur le stress li€ spécifiquement aux
¢valuations sommatives. Nos résultats ont notamment démontré que
tous les buts d’accomplissement exercent une influence sur 1’une ou
’autre des dimensions du stress. Par ailleurs, nous avons également
démontré que les buts de performance percus dans la structure de
classe favorisent le stress, devenant une des clés de compréhension
des pratiques évaluatives et de leur interprétation par les éleves.

Ainsi, dans le sillage des travaux de Issaieva et Crahay (2010)
portant sur les conceptions des ¢leves et des enseignants sur
I’évaluation scolaire, nous avons décidé d’axer les réflexions de
notre recherche sur I’usage de 1’évaluation sommative et du devenir
de la note. Nous avons alors souhaité utiliser les résultats obtenus
aux €évaluations sommatives pour orienter les €leves vers les buts de
maitrise, en s’¢loignant des buts de performance. Par cette
démarche, nous avons pris en considération le caractére essentiel des
interactions sociales avancé par Bourgeois et Buchs (2011) en
impliquant les €éleves ainsi que les enseignants dans le dialogue sur
I’évaluation sommative. Nous plagons une nouvelle fois 1’¢éleve
comme acteur a part entiere de 1’évaluation et du feedback — a
I’image de la thése de Raulin (2017) — dont les interprétations
peuvent influer sur les buts d’accomplissement.

Pour ce faire, il a été décidé de s’orienter vers le feedback apres
la passation de I’évaluation sommative, lors de la correction et de la
communication de la note (Figure 13). Nous avons donc cré€ un
outil destiné aux enseignants et revenant sur les aspects considérés
comme essentiels pour le feedback des éleves (Annexe 3, Figure 18).
Bien qu’encore perfectible, notamment car certains aspects restent
contestés par les enseignants, 1’outil est divisé en cinq parties pour
structurer le feedback, dont I’adaptabilité aux différentes disciplines
scolaires a d’ores et déja été éprouvée.
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Figure 13
Relation entre le feedback effectué par [’enseignant et les buts
d’accomplissement adoptés et per¢us par [’éleve

Communautés
de pratique
enseignantes

Evaluation sommative

Buts
d'accomplissement

Y

Enseignants

1
1
1
1
1
1
Feedback :
1
1
1
1
1
1

La premicre partie encourage les enseignants a adopter un
format structuré et ajusté aux informations communiquées en visant
I’intelligibilité de la communication. Le feedback a ainsi été adapte
selon le degré d’acquisition des notions de la discipline reflété par
I’évaluation sommative. Chaque €léve a regu un retour et des apports
complémentaires en fonction des difficultés individuelles
rencontrées. Pour effectuer les retours sur les évaluations des éleves,
les enseignants ont repris les objectifs présents sur la page de garde
pour ¢établir les fondements de leur discours. Cette pratique
enseignante a ainsi entrain¢ une modification de I’appropriation des
informations li€es a la note en revenant sur les acquis mais aussi les
erreurs de I’¢éleve avec un bilan des apprentissages reprenant les
directives cantonales.

Via I’idée d’ajuster le format du feedback, les enseignants ont
adopté un support de communication qui donne du sens au discours
lors du feedback. Certains enseignants en langue ont par exemple
réalisé des feedbacks a 1’aide d’enregistrements audio a la suite
d’une évaluation orale, limitant selon eux les contraintes de temps
tout en assurant une continuité¢ entre I’évaluation sommative et la
structure du feedback. Par cette appropriation du feedback, nous
avons alors proposé un soutien instrumental des apprentissages
(Lerang et al., 2018 ; Turner et al., 2002) permettant de clarifier les
attentes scolaires via les évaluations sommatives.
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La deuxiéme partie de I’outil revient sur la structuration et la
ritualisation du feedback. Pour construire leur feedback, les
enseignants reviennent entre autres sur les objectifs d’apprentissage
et leurs atteintes. De 1a, la ritualisation devient I’opportunité de
structurer des propositions de soutien et de développement selon la
progression des ¢leves, dans le sens de 1’évaluation-soutien a
I’apprentissage de Allal et Laveault (2009). Notre recherche
démontre qu’il est possible de réduire a termes la comparaison avec
autrui dans le cadre des évaluations sommatives au secondaire en
apportant un discours ritualis¢ de soutien et d’amélioration des
capacités individuelles intégrant les pratiques de la microculture de
classe. Notre recherche avance donc que les résultats obtenus par
Kaur et al. (2018) pour les €tudiants universitaires a propos des
feedbacks et de 1’évaluation en tant que processus, sont ¢galement
valables pour les ¢€leves du secondaire. Les enseignants participant
a notre recherche ont en effet obtenu — grace a la démarche ritualisée
de feedback — un levier d’action centré sur les buts de maitrise en
pronant une attitude favorable aux apprentissages via la
communication claire et bienveillante du résultat plutét que la
performance (Figure 13).

La troisieme partie de l’outil souligne I’essentialit¢ de la
continuit¢ des feedbacks afin de faire un suivi dans le
deéveloppement des apprentissages. Les enseignants ont alors pris en
compte la progression des éleves dans les différents objectifs
d’apprentissage pour orienter le feedback sur les évolutions
constatées a travers les évaluations sommatives. Cette pratique est
fondée sur la décision de s’extraire d’une évaluation sommative
ayant pour seule fonction la certification. De cette facon, les
enseignants se sont non seulement émancipés d’une évaluation
uniquement certificative — a I’image de ce que décrit De Ketele
(2010) — mais ont également contribué a renforcer I’articulation des
séquences d’enseignement via le suivi du développement des €éléves
au regard des objectifs d’apprentissage. Cette troisieme partie assied
un peu plus I’idée d’une note comme reflet de la progression dans
les apprentissages, accentuant la conception de 1’évaluation
sommative en tant que processus (Kaur et al., 2018).

Par le biais des informations favorables au développement des
apprentissages incluses dans le feedback, les enseignants ont aussi
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proposé — lors du feedback — des exercices additionnels avec des
objectifs similaires aux évaluations sommatives. Selon leur degré
d’atteinte des objectifs de I’évaluation sommative, les éléves avaient
la possibilité de réaliser ces exercices visant le perfectionnement des
apprentissages.

Ce suivi des ¢leves par le feedback (Gaspard & Lauermann,
2021 ; Kaur et al., 2018 ; Wigfield et al., 2019) a finalement
privilégié les buts de maitrise dans la structure de classe par une
pratique ancrée dans sa microculture, mais aussi les buts de maitrise
personnels des ¢€léves en effectuant un suivi proximal des
apprentissages de chacun. Nous affirmons alors — par le biais de nos
résultats — que les buts personnels peuvent étre complémentaires a
ceux de la structure de classe par leur focalisation sur le
développement des connaissances ainsi que des compétences
individuelles. Ce processus est rendu possible grace a une démarche
de suivi du degré d’atteinte des objectifs d’apprentissage.

La démarche de communication bienveillante entre enseignant
et éleves pronant les buts de maitrise personnels ainsi que ceux
présents dans la structure de classe conduit — dans la continuité de
la mise en condition et de la passation — a un amoindrissement de la
charge de travail ressentie en amont des évaluations sommatives
ainsi que de I’abattement. Dans une période de transition emplie de
facteurs demandant une attention importante de la part des
adolescents (relations sociales, enjeux d’avenir, etc.), 1’étayage de
I’enseignant quant aux axes de progression des éleves dans les
apprentissages minimise les conséquences négatives de certaines
dimensions du stress inhérent a la scolarité. Nous ajoutons ainsi que
les béneéfices de la complémentarité entre buts d’accomplissement
personnels et buts présents dans la structure de classe ne s’arrétent
pas a ’apprentissage, mais sont aussi impliqués dans la diminution
du stress ressenti par les éleves.

Les quatrieme et cinquieme parties de 1’outil insistent sur le
ressenti ainsi que I’engagement de 1’¢éleve vis-a-vis de 1’évaluation
sommative, de la note ainsi que du feedback effectué. Les itérations
pour le développement de 1’outil ont en effet souligné que le
feedback ne pouvait étre efficient qu’en tenant rigueur de
I’engagement des éleves et de leurs ressentis. Les communautés de
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pratique ont en effet observé que la méthode d’accompagnement des
apprentissages gagnait en pertinence si les €léves explicitaient leur
degré d’engagement dans les taches complémentaires proposées
ainsi que leur appréciation quant a la note et sa communication par
I’enseignant. De cette fagon, les enseignants et les €¢leves peuvent
convenir d’un accompagnement dans lequel chacune des parties
prenantes témoigne explicitement de I’engagement dans la tache de
développement des compétences et connaissances.

En résumé, dans ce contexte mélant buts personnels ainsi que buts
présents dans la structure de classe, les changements institués sur les
croyances et comportements sont principalement issus des relations
entre les acteurs (Roseth et al., 2008). Dans ce sens, nos résultats
confirment la dépendance des buts d’accomplissement — individuels
comme collectifs — au contexte social dans lequel ils s’inscrivent.

Nous insistons sur le fait que I’évolution des pratiques
¢valuatives vers la maitrise des apprentissages et I’évitement des
buts de performance n’a été concevable qu’en intégrant les retours
nés des interactions entre enseignant et ¢léves sur les évaluations
sommatives. Nous mettons ainsi en évidence que la création d’une
structure coopérative des buts dans la classe est non seulement
dépendante des échanges entre €leves, mais aussi des interactions
entre enseignant et €leves. Via I’ajout de ces interactions aux facteurs
influengant la structure des buts, nous allons au-dela de la recherche
de Roseth et al. (2008) se limitant aux relations entre les €léves.

Grace a la structure coopérative des buts renforcée lors de notre
¢tude et I’interdépendance sociale positive dont cette structure est
issue, les accomplissements des €léves ont été bénéfiques pour eux
tout comme pour leurs pairs. Les expériences vicariantes ont
notamment été multipliées par la participation active et collective
des ¢leves aux taches évaluatives (Bandura, 1977 ; Kleppang et al.,
2023). Au-dela des apprentissages, la culture instaurée a donc été un
vecteur d’accroissement du SEP par sa centration sur les
accomplissements ainsi que les expériences vicariantes variées.
Cela peut a terme agir sur la réussite des €leves, permettant de
maintenir la persévérance et 1’effort nécessaires a I’affrontement des
taches complexes constituantes de la scolarité en limitant les buts de
performance générateurs de compétition et d’individualisme.



260 Discussion générale

Il réside néanmoins certains points sur lesquels le dispositif
d’¢laboration de I’outil de feedback via les communautés de pratique
a rencontré des limites, voire des difficultés d’application. En effet,
bien que la participation des enseignants ait ¢té manifeste tout au
long du processus de recherche (Mabilon, 2025), les boucles
itératives ont révele des limites quant a I’organisation d’un feedback
avec 1’outil lors de I’ensemble des €valuations sommatives. Plus
précisément, les évaluations sommatives critériées — telles que la
résolution de problémes mathématiques ou les exercices de
fonctionnement de la langue — se sont parfaitement prétées aux
changements institués. Les membres des communautés de pratique
ont ainsi relevé une mise en application peu coliteuse car les
objectifs de ce type d’exercices sont spécifiques avec quelques
notions centrées sur une seule thématique (p. ex. les accords du
participe pass¢€ au pass¢ compose, le théoreme de Pythagore, etc.).

En revanche, les exercices incluant des taches dont la
réalisation est complexe — a ’instar des exercices de rédaction —
demandent une logistique et un temps considérables pour permettre
I’application systématique d’un feedback. Par exemple, un exercice
de rédaction comporte un panel d’objectifs conséquent, abordant
aussi bien la grammaire, la conjugaison, 1’orthographe, etc. 1l est
donc difficile pour I’enseignant de faire ultérieurement un retour
exhaustif sur I’ensemble de ces thématiques.

Pour pallier cette problématique, les communautés de pratique
de notre étude ont adopté une approche différente lors des taches
complexes, en ne focalisant le feedback que sur certains objectifs
spécifiques a chaque évaluation sommative. Par exemple,
concernant les exercices de reédaction, les enseignants se sont
centrés, lors de la premiere évaluation sommative, sur les objectifs
d’apprentissage dirigés vers le développement et la structure du
texte. Le feedback de la deuxieme évaluation sommative s’est quant
a lui porté principalement sur la grammaire. Le processus couvre de
cette maniere les multiples aspects de I’exercice par 1’accumulation
des retours effectués lors des différents feedbacks. Dans un sens, ce
dispositif crée une continuité dans les feedbacks, dans le sens d’une
articulation entre les séquences d’apprentissage. L’enseignant n’a
toutefois que tres peu ’occasion de revenir sur les mémes objectifs,
rendant le suivi complet mais peu approfondi. Nous constatons donc
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que des itérations supplémentaires sont nécessaires pour dégager des
alternatives a la pratique jusqu’alors établie.

L’outil que nous avons développé par le biais des communautés
de pratique de notre recherche, entreprend plus largement d’utiliser
les arrangements évaluatifs définis par Leclercq et al. (2004) pour
les orienter, non pas vers une hiérarchisation, mais vers un soutien
face aux problématiques de développement des connaissances. En
effet, les procédures d’évaluations visant le feedback influent sur les
arrangements internes dans les procédures évaluatives et, par
extension, sur la notation et le soutien aux apprentissages. Par le
suivi des ¢éléves via la procédure de notation et de feedback, la
microculture de classe se sert des arrangements internes pour mettre
en exergue la progression des capacités au fil des évaluations
sommatives et diriger les ¢leves vers la maitrise des apprentissages.
Dans notre recherche, les enseignants ont adapté leur notation en
tenant compte de la progression des éleves dans les différents
objectifs d’apprentissage tout en commentant — lors du feedback —
les fondements de la note obtenue.

Ces démarches de notation et de feedback ayant vocation a
s’institutionnaliser a 1’échelle de 1’¢tablissement, nous pouvons
aussi envisager qu’elles soient porteuses d’arrangements externes.
Les arrangements externes étant destin€és aux acteurs hors de la
classe, ils pourraient constituer un appui pour €largir le dialogue vers
les parents des ¢léves afin que la communication de la note
représente au mieux les intentions des enseignants.

C’est pourquoi, a travers les arrangements externes envisagés
ainsi que les buts d’accomplissement pergus par les €leves chez leurs
parents (Mabilon, 2022), nous affirmons que les parents peuvent
tout autant etre impliqués dans les évaluations sommatives que la
structure de classe précédemment évoquée.

Dans la démarche de feedback que nous proposons, les parents
obtiennent un statut significatif dans le virage culturel donné aux
pratiques évaluatives en classe. En améliorant la communication
entre communautés de pratique enseignantes, parents et €leves a
propos de la note, les buts d’accomplissement recherchés par les
parents pourraient renforcer la continuité des démarches de feedback
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incluses dans la culture évaluative de I’institution. De 1a, pourraient
étre imaginées certaines perspectives visant le partenariat entre
institution et parents pour conjointement expliciter les objectifs
d’apprentissages fixés.

Malgré ces perspectives encourageant un accompagnement des
¢leves vers la maitrise des compétences, notre dispositif de recherche
actuel ne permet pas un tel suivi de I’ensemble des acteurs. Par
ailleurs, les arrangements externes sont certes une perspective pour
faciliter la création de canaux de communication entre acteurs, mais
avec le risque de mener vers une certaine partialité envers les €leves.

Dans I’ensemble, notre outil est pertinent pour 1’orientation
vers les buts d’accomplissement favorisant la maitrise des
compétences. En revanche, les observations effectuées par les
enseignants au cours du projet de recherche ne rendent pas compte
de la stabilité de la structure coopérative des buts sur le long terme.
En effet, sur la période de notre étude, les apports individualisés ont
contribué¢ a renforcer cette structure mais n’assurent en rien la
durabilit¢ des liens entre les acteurs. Les limites soulignées
précédemment lors de I’¢élaboration de 1’outil de feedback pourraient
par exemple conduire un abandon de celui-ci, ce qui entrainerait des
conseéquences sur la structure de buts des classes.

Il serait donc pertinent d’éprouver la structure des buts sur une
période plus importante afin de répondre a cette lacune de notre
recherche. Nous pensons en effet que les points que nous avons
exposés pour faciliter le feedback dessinent des perspectives pour
ancrer culturellement cette pratique dans 1’établissement scolaire.
Neéanmoins, le processus d’¢laboration de cet outil mériterait d’étre
poursuivi pour simplifier la démarche de feedback, a ’'image de notre
proposition pour la mise en condition (Annexe 3, Figure 16). Cela
permettrait de rendre 1’outil plus efficace en se focalisant aussi bien
sur les buts d’accomplissement, que sur les autres aspects effleurés
par la version actuelle de I’instrument tels que la motivation et les
ressentis. De plus, en respectant notre visée initiale
d’accompagnement longitudinal, 1’outil et son perfectionnement
devraient donner I’opportunité de suivre les éleéves sur plusieurs degrés
de scolarité, fournissant des informations suffisamment précises pour
individualiser le cursus de chaque ¢leve selon ses propres difficultés.
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Synthése — Chapitre 3

L’outil guidant le feedback a la suite des évaluations sommatives a
privilégi¢ les buts de maitrise des apprentissages, aboutissant a la
création d’une structure coopérative de buts fondée sur les
interactions entre les acteurs de la classe. Malgré les limites de
I’outil, les comparaisons entre pairs ont été réduites en focalisant
le discours de I’enseignant sur la compréhension du résultat obtenu
par I’¢éleve ainsi que sa progression au fil des séquences
d’apprentissage.
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16. L’interprétation et la mise en pratique
locale des directives institutionnelles via
la participation des enseignants aux
communautes de pratique

Au centre du changement culturel initi€ par notre travail sur les
pratiques ¢€valuatives (Figure 14), résident les communautés de
pratique enseignantes qui — par les réflexions engagées
collectivement et en partenariat avec le chercheur (Robbes, 2020) —
ont permis de conceptualiser des outils d’évaluations capables de
rompre avec les routines inefficaces ou hors des demandes
institutionnelles (Guberman et al., 2021 ; Little, 2002).

Figure 14
Influence des communautés de pratique et des enseignants sur
[’évaluation sommative dans le cadre de la culture évaluative locale

Directives

institutionnelles

Culture évaluative dans 1'établissement scolaire

v

¥» Evaluation sommative

Communautés
de pratique
enseignantes

Enseignants

Les changements initi€s par les communautés ont €té proposes
au milieu d’une année scolaire récemment divisée en deux semestres
indépendants (DICS, 2021). Les propositions de modifications (voir
Annexe 3, Figures 17 et 19) interviennent durant cette période
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d’évolution du cursus scolaire. Ce choix a €été motivé par notre
volonté¢ d’ancrer temporellement la modification de la culture
¢valuative pour que la démarche prenne place lors d’une nouvelle
période d’étude au sein du cursus scolaire. De cette maniere, nous
avons pu entériner — via les échanges avec les enseignants — les
altérations concretes de la culture évaluative en comparaison a la
culture initialement adoptée.

Au détour de la réflexion sur 1’ancrage institutionnel des
pratiques évaluatives, notre recherche nous rend — dans un premier
temps — attentif sur les forces systémiques agissant sur 1’objet
¢valuatif et 'importance de les mettre en exergue pour obtenir une
vision holistique du contexte dans lequel s’inscrivent les
professionnels et le chercheur. Dans le sillage de Mottier Lopez
(2013) et al’aide de / 'octogone des forces de Perrenoud (1998), nous
avons alors tenté d’objectiver la pratique €valuative et son ancrage
dans [D’institution. Nos résultats mettent en évidence que
I’instauration d’une culture évaluative a 1’échelle d’un établissement
est rendue possible en agissant seulement sur certaines de ces forces
systétmiques — lors de I’étape initiale du projet — pour éviter
I’immobilité de la pratique professionnelle. Plus particulierement,
notre ¢tude a mobilisé le lien systémique entre 1’outil évaluatif et :

» la concertation, le contréle et la politique d’établissement, a
travers les communautés de pratique et leurs réflexions
légitimées par 1’établissement ;

» le contrat didactique, la relation pédagogique et le metier
d’éleve, par I’implication des ¢leves dans les boucles
itératives constituant 1’évolution de la culture évaluative et
les échanges avec les enseignants sur les nouvelles
pratiques ;

» ladidactique et les méthodes d’enseignement, via I’ensemble
des modifications réalisées dans la pratique quotidienne et
affectant la mise en condition, la passation et le feedback de
I’évaluation sommative ;

» les satisfactions personnelles et professionnelles, incarnées
par les retours formels ou informels des acteurs concernés
par notre projet.
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Ces quatre forces constituent les premiers leviers de
changement pour pérenniser les nouvelles pratiques. Dans ce
contexte, les communautés de pratique enseignantes de notre étude
ont implémenté des pratiques novatrices liées a une continuité socio-
historique pour apporter aux évaluations sommatives un cadre
culturel négoci¢ dans 1’établissement scolaire, complétant les
injonctions institutionnelles, tel que le montre la Figure 14.

Nous affirmons alors que ’enjeu concernant le statut de la
communauté de pratique et sa relation avec [’institution
d’appartenance est déterminant pour 1’évolution des pratiques
culturelles locales (Wenger-Trayner et al., 2002). Dans le cadre de
notre recherche, c’est par la reconnaissance acquise des
communautés de pratique que I’institution a alloué¢ des moyens pour
organiser le processus d’évolution de la pratique — et donc de la
culture professionnelle — a travers les rencontres et les discussions.
L’ensemble de ces parameétres ont suffisamment porté I’autonomie
et la capacité de décision des communautés de pratique pour
organiser sereinement les changements implémentés sur le terrain
professionnel. En somme, une telle reconnaissance provenant de
I’institution a limit€¢ les responsabilités ¢étouffantes pour les
communautés tout en soutenant un développement de la culture
¢valuative, concrétisé via les initiatives des enseignants.

Avec I’avancement dans 1’élaboration de la culture évaluative,
il est envisageable que les autres forces soient mobilisées a terme
pour amener et asseoir une certaine réflexivité a la pratique
évaluative institutionnelle. Le systeme de sélection et d’orientation
peut ainsi étre modifié¢ selon les nouvelles pratiques évaluatives et
leurs contributions aux apprentissages. De surcroit, nous soulignons
la possible implication des parents dans les feedbacks apres les
¢valuations sommatives, renforcant les relations entre les familles et
[’école. Les enseignants ont ainsi profité de la mobilisation des
forces systémiques pour ouvrir le dialogue professionnel a des
thématiques plus globales liées indirectement aux changements de
pratiques évaluatives. Plusieurs préoccupations en lien avec la
communication avec les parents ont par exemple ¢€té abordées.
Néanmoins, notre recherche n’a pas eu pour vocation de poursuivre
sur ces pistes d’évolution de la pratique quand bien méme 1l serait
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pertinent de mettre au point un protocole de recherche intégrant ces
aspects aux thématiques déja étudiées.

Par notre action sur les forces systémiques, nous montrons que
les communautés de pratique ont entrepris des interprétations
locales en faveur des directives institutionnelles. Cela s’explique par
le travail de mise en relation effectu¢ par les communautés de
pratique entre les attentes globales et les pratiques concretes, bien
que les dispositifs d’enseignements — et plus particulierement les
dispositifs ¢évaluatifs — soient cadrés par les institutions. Les
considérations pour I’évaluation sommative inhérentes a I’entreprise
commune des communautés de pratique de notre étude ont alors
soutenu — en suivant Wenger (1998) — le développement des
pratiques ainsi que leur négociabilité en objectivant la culture
¢valuative de 1’établissement et ses enjeux.

Notre recherche a notamment pris appui sur les études
antérieures dédiées aux recherches collaboratives avec les
enseignants (Mottier Lopez, 2015a ; Soubre, 2021) pour expliciter
le processus de négociation de sens quant a 1’évaluation sommative
et ses évolutions dans la pratique. Le dialogue que nous avons
alimenté a limité les divergences entre les pratiques édictées par les
directives, et les pratiques d’évaluations sommatives investies par
les acteurs.

Concretement, dans des conditions d’échanges collaboratifs
(Gravel et al., 2019 ; Riel et al., 2016), les enseignants ont tout
d’abord partagé leurs préoccupations a 1I’ensemble des participants
ainsi qu’au chercheur afin de provoquer un intérét collectif pour des
problématiques individuelles rencontrées sur le terrain.

Nous avons ensuite pu mettre en évidence que le processus
itératif de recherche-action avec des rencontres régulieres planifi¢es
a concouru a I’identification des difficultés professionnelles ainsi
que des apports des innovations en réponse a ces difficultés,
contribuant par la méme occasion a la définition des limites tout
comme des perspectives pour la pratique évaluative. En effet, les
propositions issues des rencontres que nous avons animées portent
des propositions communautaires créatrices de changement aussi
bien profitables sur le plan professionnel qu’institutionnel, a
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I’échelle de 1’établissement. La démarche amorcée par les
communautés de pratique rend possible un modelage du contexte
scolaire par la diffusion d’outils directement implémentables dans la
pratique (Annexe 3).

Lors de ces rencontres, la modération sociale (Allal & Mottier
Lopez, 2014 ; Laveault & Yerly, 2017) a ¢été un dispositif ayant
permis de mettre en valeur les pensées individuelles émergentes
chez les enseignants, au travers de confrontations des interprétations
personnelles sur la pratique évaluative. De cette facon, notre
recherche a pu mettre en tension les attentes et besoins de chacun
des enseignants des communautés de pratique pour adapter les outils
proposeés dans la pratique évaluative commune. C’est pourquoi
I’objectif de collaboration le moins contraignant pour les
enseignants lors du dispositif de modération sociale, a savoir
[’assurance de la transparence des évaluations sommatives, a été
atteint des le début du projet de recherche grace aux libres échanges
entre les acteurs et au partage de documents de travail. Nous avons
en outre contribué a cette transparence via les observations directes
individuellement effectuées en classe lors de la passation d’une
¢valuation sommative.

Le socle commun et transversal de pratiques évaluatives
transparentes que nous avons conjointement ¢tabli avec les
communautés de pratique a permis de remplir deux autres objectifs
de collaboration entre les enseignants que sont / ‘augmentation de la
cohérence des procédures évaluatives et [’'amélioration de la qualité
des méthodes évaluatives. En effet, la cohérence entre les procédures
¢valuatives individuelles a — dans un premier temps — €té insufflée
par les communautés de pratique. Via les liens entretenus entre les
enseignants présents dans 1’établissement scolaire (Figure 14), les
procédures nouvellement adoptées et matérialisées par les outils
discutés pendant le processus de recherche (Annexe 3), ont été
transmises a I’ensemble des classes. Cette communication tendant a
la cohérence des procédures évaluatives a concrétement emprunté
les canaux disponibles au sein de I’institution comme les séances de
travail en pléniere, les plateformes numériques, etc. Dans un second
temps, les communautés de pratique ont veillé a la ritualisation des
procédures évaluatives dans les classes et a leur maintien avec des
rappels réguliers aupres de leurs collegues. Les retours d’expérience
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sur la ritualisation des pratiques ont laissé place a des améliorations
selon les problématiques résiduelles dans chacune des microcultures
de classe. Nous avons d’ailleurs montré que la réification (Wenger,
1998) des aspects saillants du processus de réflexion et d’application
des outils a cerné les points d’acceptation et de contestation entre les
participants. L’augmentation de la cohérence des procédures
évaluatives est ainsi assurée par les boucles itératives planifiées
selon les retours des acteurs (des enseignants comme des €léves)
pour retravailler les outils proposés encore en développement
(Annexe 3, Figure 18).

Contrairement aux recherches précédentes (p. ex. Beutel et al.,
2017 ; Mottier Lopez & Pasquini, 2017), nous montrons que les
enseignants n’ont pas relevé — a ce stade — de restriction de liberté
professionnelle ou de contraintes majeures dans 1’¢tablissement
d’un consensus, I’application et la diffusion des nouvelles méthodes
¢valuatives. L’entreprise commune et la création d’un répertoire
partagé étaient en effet percues comme des €¢léments capables de
guider la pratique individuelle en réponse aux injonctions
institutionnelles. Nous considérons alors que si la modération
sociale est per¢ue par les communautés de pratique comme un
dispositif favorable a la résolution des problématiques individuelles
inhérentes aux pratiques €valuatives quotidiennes, les participants
sont plus enclins a réduire leurs libertés individuelles au profit d’une
démarche construite collectivement.

L’implémentation des pratiques collectives dans les pratiques
individuelles ont en revanche fait surgir dans le discours des
enseignants participant a cette démarche de plus importantes
problématiques liées a 'amélioration de la qualite des méthodes
d’évaluation, les méthodes €valuatives €tant par moment — et apres
des tentatives d’application en classe — €loignéees des besoins réels
des ¢€léves et/ou de leurs conceptions. L’engagement de certains
participants au projet de recherche s’est amenuit a la suite des
obstacles rencontrés pour atteindre cet objectif.

Pour illustrer cet ¢loignement des besoins des éleves via les
pratiques collectives nouvellement ancrées, peut étre mentionnee la
démarche de feedback initialement adoptée par les communautés de
pratique et consistant a effectuer un retour €crit individuel apres les
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¢valuations sommatives. La démarche de feedback ainsi diffusée
dans toutes les disciplines — et aprés implémentation dans la pratique
— arelevé des contraintes quant au temps accordé au feedback ainsi
que le faible impact percu sur ’apprentissage des ¢éleves. Une part
des enseignants ont en effet estimé¢ que le format de feedback
manquait souvent de développer les ¢léments importants permettant
d’accéder a une maitrise des compétences demandées. En outre, la
communication entre enseignants et ¢€léves s’est par moment
détériorée car le format des feedbacks ¢était trop ¢éloigné des
pratiques intégrant la microculture de la classe. De nouvelles
itérations ont par la suite confirmé — via les retours d’expérience des
communautés de pratique — I’influence du format du feedback sur
I’engagement des éleves dans les apprentissages, mais aussi des
enseignants dans [‘amélioration de la qualite des méthodes
evaluatives.

Partant de ces constats dans la pratique, 1’objectif de
consistance et de comparabilité des résultats entre les évaluations
sommatives organisées a €té atteint par 1’inclusion des contraintes
individuelles dans les normes ¢établies collectivement pour
I’exercice de la profession, a ’instar de 1’outil de feedback. Cela a
relancé le processus itératif jusqu’a atteindre des perspectives
d’outils accompagnant la pratique €valuative et dont les effets
¢taient mesurables et analogues d’une classe a I’autre.

En résumé, en agissant sur les évaluations sommatives tout en
répondant aux demandes institutionnelles, nous montrons que les
communautés de pratique de notre recherche ont été capables de
transformer la culture évaluative en réponse aux directives entrées
en vigueur depuis deux ans. En effet, les entrevues planifiées de
fagon diachronique avec les membres des communautés de pratique
ont ét¢ — dans le cadre de notre démarche — un puissant moyen
d’orientation des réflexions et de questionnement sur la direction
donnée a 1’évolution des pratiques. Les retours d’expérience
individuels a posteriori — exprimés par les enseignants au cours des
rencontres — sur les changements dans leur pratique quotidienne ont
¢té des ¢€léments de constatations confirmant les innovations ou
remettant directement en débat les décisions partagées par la
constellation de pratique.
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A une échelle plus individuelle, en redéfinissant les pratiques
et les comportements lors des évaluations sommatives (Annexe 3),
les enseignants ont mis en perspective les ruptures et les continuités
dans leurs pratiques professionnelles et culturelles résultantes des
directives institutionnelles. Les enseignants ont ainsi ét€ capables
d’opérer a un transfert réflexif pour conserver les ¢léments jugés
comme efficaces (préparation de la place de travail, structuration du
feedback par les objectifs, ritualisation dans I’utilisation des outils
créés, etc.), tout en adaptant les éléments contestés dans le collectif
(format du feedback, exercice de concentration pour la mise en
condition, projection des questions au tableau, etc.) et en définissant
de nouvelles perspectives. C’est en somme a travers ce transfert
réflexif que le dépassement des difficultés li€es a 1’application locale
des directives peut étre accompli, en proposant des axes de
réflexions en appui sur les préoccupations collectivement partagées.

Nous remarquons dans ce sens que les adaptations proposées
par les communautés de pratique — a travers la modération sociale —
pour atteindre une adéquation dans la pratique évaluative de tous les
enseignants ont en grande partie €té rendues possibles grace aux
discussions animées par des professionnels ayant des profils et des
expériences hétéroclites. Ainsi, chacun a établi des liens avec son
experience personnelle, sa discipline et/ou ses classes pour investir
les changements acceptés et statués par I’ensemble. Cette démarche
des communautés de pratique enseignantes de notre recherche
s’inspire  des communautés d’apprentissage virtuelles de
Dillenbourg et al. (2003) et des communautés de pratique de Patton
et Parker (2017). En effet, la collaboration entre les membres des
communautés de notre €tude pour parvenir a la généralisation et la
globalisation des modifications a €té engagée car les specificites et
besoins de chaque individu étaient intégrés au processus de
réflexion. Les outils proposés (Annexe 3) par des professionnels aux
profils hétérogenes ont créé des innovations suffisamment concretes
pour I’application individuelle des attentes institutionnelles, mais
suffisamment générales pour que ce changement ait été signifiant
aupres de chaque enseignant.

Ainsi, notre démarche a pu agir sur les contextes spécifiques
des classes tout en anticipant un ¢largissement des pratiques dans
I’établissement, en incluant une multitude de situations. Néanmoins,
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cet ¢largissement des pratiques et de la culture évaluative s’est
cantonné a un seul établissement. Le contexte favorable pour le
développement de la culture évaluative pourrait étre dii a un effet
d’établissement, limitant nos avancées et nos constats a un contexte
local. Il serait alors pertinent d’entreprendre ces mémes processus
d’évolution de la culture évaluative dans d’autres établissements du
canton afin de rendre compte des réelles possibilités de globalisation
des savoirs engrangés par les communautés de pratique.

Au cours de notre recherche, nous avons également eu
I’opportunité de constater que la modération sociale est un support
pertinent pour éviter aux professionnels d’adopter une attitude de
résistance face aux changements, telle que definie par Argyris et
Schon (1978) ainsi que Mottier Lopez et Girardet (2024). Par
exemple, pour éviter cette attitude pouvant €tre rédhibitoire a la mise
en condition ritualisée dans I’ensemble de 1’établissement, les
communautés de pratique ont mesuré — en se fondant sur les
expériences des participants et de leurs pairs dans les divers degrés
et types de classes — les complications possibles liées a 1’ajout de
leur outil (Annexe 3, Figure 16) dans la pratique €valuative. Un des
¢léments identifiés s’est focalisé sur la gestion de la classe avant
I’évaluation sommative. En effet, cet aspect de 1la mise en condition
avant les évaluations mobilise I’attention de 1’enseignant et entrave
I’utilisation de 1’outil, entrainant par la suite une résistance face au
changement. Pour pallier cela, I’outil (Annexe 3, Figure 16) est
synthétique, adressé aux ¢€léves et sa gestion est assurée par le
deléguée de la classe une fois la pratique intégrée a la culture
¢valuative. Ainsi, I’enseignant organise I’évaluation sommative
dans une classe dont la mise en condition peut se faire en autonomie,
facilitant les régulations ponctuelles et la réalisation de taches annexes.
La démarche compréhensive face aux realités professionnelles
individuelles alliée a la réflexivité inhérente a la modération sociale
ont permis de diminuer les contraintes corrélées a I’application de
normes partagées et la régulation dirigée vers 1’accompagnement
institutionnalisé des apprentissages.

Par ailleurs, notre démarche permettant la communication des
difficultés individuelles dans la pratique a significativement restreint
les arrangements pour soi. Par une confrontation réguliere avec les
opinions des pairs en exposant les réalités professionnelles de



274 Discussion générale

chacun, les enseignants n’ont, d’une part, jamais €été seuls face a la
tache complexe de I’évaluation sommative, et ont cultivé d’autre
part un regard critique sur les pratiques existantes et potentiellement
déléteres pour les apprentissages des €leves ainsi que leur gestion du
stress. Ainsi, le processus €évaluatif et le discours qui en est extrait
ont ét¢ favorables a une homogénéité et une transparence dans la
pratique afin d’éviter les contradictions, tout comme les implicites
entre acteurs, lors de 1’utilisation de 1’évaluation sommative en tant
que canal de communication, au travers de la note.

Dans la lignée des recherches de Hipkins et Robertson (2012)
ou encore Laveault et Yerly (2017), nous affirmons par conséquent
que I’instauration d’une atmosphere sécurisante qui ne remet pas en
question le statut ou la l1égitimité des enseignants est un parametre
au fondement de I’articulation entre individus et collectif. Chaque
membre peut se positionner dans les échanges en fonction de son
rapport a la pratique en limitant les risques pour sa propre légitimité
professionnelle tout en consolidant ses connaissances et
compétences. Les discussions engagées sur les comparaisons entre
pratiques se réalisent en I’absence de jugement dans un climat de
confiance et d’entraide réciproque (Guberman et al., 2021 ; Patton
& Parker, 2017 ; Progin & Gather Thurler, 2011), offrant un espace
pour mettre a I’épreuve les croyances de chacun.

Dans ce contexte favorable a la diffusion des innovations, et dans
la continuité de Wenger (1998), notre recherche a particulierement
mis en exergue le réle prépondérant des acteurs interfaces (ou
courtier ; Wenger, 1998) dans la réflexion et le partage des outils
intégrant la culture évaluative a 1’échelle de [I’établissement.
L’appartenance des enseignants a plusieurs communautés (a minima
celles créées par la recherche et leur communauté disciplinaire) a
cré¢ des connexions suffisamment fortes pour établir les ¢léments
innovants dans la microculture de chaque classe. Par exemple, lors
de notre étude, les participants aux communautés de pratique qui
étaient également titulaires de classe® ont non seulement pu
développer leur propre pratique, mais ont ¢galement pu insuffler les

3 Dans le canton de Fribourg, le titulaire de classe est responsable d’une classe et a
notamment pour réle de gérer le groupe pédagogique intervenant dans les multiples
disciplines d’enseignement.
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changements de pratique aux autres enseignants intervenant dans la
classe dont ils ont la responsabilit¢, avant méme
I’institutionnalisation de ces transformations. Les innovations ont
donc rapidement été partagées de facon ¢élargie, créant une
continuité¢ dans les apprentissages des €leves par la large diffusion
de la culture évaluative nouvellement adoptée. En outre, cette large
diffusion a multipli¢ les échanges portant sur les aspects partagés,
contestés, ou encore a clarifier dans la pratique évaluative des
enseignants.

Bien que le role d’acteur interface entre les communautés a
occasionné une réflexion professionnelle facilitant la mise en place
d’une culture €valuative transversale et cohérente avec les pratiques
disciplinaires, nous relevons des enjeux de légitimité et de statut
quant a ce role d’intermédiaire lors de la diffusion des innovations.
En effet, notre €tude a mis en lumiere que si un acteur interface
contestait 1’une des décisions des communautés de pratique de
I’étude, cela a représenté un frein a la diffusion de I’innovation
parmi les enseignants des communautés auxquelles il appartient. Par
ailleurs, lorsqu’un acteur interface a engagé activement la mise en
application d’une pratique innovante ayant €té contestée au sein
d’une de ses communautés d’appartenance, il a €t€ expose€ a un rejet
et une potentielle perte de légitimité.

Notre travail souligne par conséquent les enjeux quant au statut
des acteurs interfaces, I’influence et les limites de ce statut sur la
diffusion des pratiques innovantes dans 1’établissement scolaire
ainsi que la relation entretenue entre les enseignants et leurs
communautés de pratique.

Nous voulons tout de méme mettre en lumiere un élément
inattendu représentant une limite quant au travail constant des
enseignants avec les autres membres de leur communauté de
pratique (Figure 14). La coopération a certes été un excellent biais
de réflexion et de décentration vis-a-vis de la pratique individuelle,
mais a tout autant créé un sentiment ponctuel de dépendance. Les
liens cultivés avec les pairs, les éleves, I’institution et le chercheur
ont géneré une réduction de 1’autonomie accordée a la pratique
professionnelle en classe. Dans une culture sociale axée sur le
« rendre compte » (Mottier Lopez, 2015b), la nécessité d’expliciter
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et de préparer chaque acte professionnel de 1’évaluation sommative
peut donc devenir une charge significative décourageant la
participation active. En outre, notre démarche a ajouté une pression
supplémentaire aux participants, rejoignant celles déja subies a
travers leur activité quotidienne. L’ organisation autour de rencontres
régulieres a ainsi pu €tre a 1’origine d’un sentiment de devoir envers
le collectif, via un impératif supposé de production de résultats dans
des échéances données. Dans ce contexte, certains participants ont
préféré s’écarter du projet, jugeant ne pas avoir la capacité de fournir
un retour suffisamment construit pour contribuer aux outils pour la
pratique évaluative.

A l’instar des dynamiques décrites par Consalvo et al. (2015)
ainsi que Wenger-Trayner et al. (2002), les communautés de
pratique de notre recherche ont effectivement €té soumises aux
dynamiques intra-groupes insufflées par leurs membres. Selon les
affinités et leur expérience, les membres des communautés de
pratique ont eu tendance a prendre plus ou moins part au cceur de la
communauté. Les échanges menés avec les enseignants font
apparaitre que la participation de certains membres est plus ténue
lors de I’'une ou I’autre des étapes de la recherche. Les interventions
se font — dans ce cas — plus rares et les membres s’¢loignant du coeur
de la communauté pour la périphérie suivent principalement les
¢changes du groupe, n’amenant que ponctuellement des ¢léments de
discussion.

Par conséquent, et afin de densifier les informations sur le lien
entre les enseignants et les communautés de pratique présenté dans
notre modele (Figure 14), nous ajoutons a la théorie développée par
Wenger-Trayner et al. (2002) que les trajectoires de participation des
membres sont aussi bien observables de maniere longitudinale — au
fil de I’avancement du projet de recherche — qu’a une échelle plus
épisodique, lors de chaque rencontre organisée de fagon
diachronique. Ces trajectoires empruntées par les enseignants d’une
rencontre a I’autre sont intéressantes car elles permettent de limiter
les risques pris par les participants selon les thématiques abordées
ainsi que I’avancement dans le projet. Cependant, cela implique des
fluctuations régulieres de participation parmi les membres présents
dans les communautés de pratique. Des points de vigilance sont
alors a conserver pour éviter un enfermement du collectif sur lui-
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méme par une attention portée exclusivement sur les dynamiques
intra-groupe et la 1égitimité professionnelle, tout en garantissant la
sauvegarde des connaissances et ressources engrangées. La
perméabilité entre les différents niveaux de participation doit donc
étre maintenue, tout comme les liens avec le contexte dans lequel la
communauté de pratique est engagée.

Les dynamiques intra-groupes et leur variabilit¢ pourraient
constituer une piste pour pallier les problématiques corrélées au
sentiment de dépendance au collectif ressenti par les enseignants.
Rendre visibles les dynamiques et possibilités de participation selon
les profils des enseignants encourage a opter pour certaines
trajectoires selon la volonté de participation et I’aisance avec la
thématique abordée. Les participants ont — dans cette perspective —
la possibilite de tendre vers la périphérie s’ils craignent pour leur
légitimité ou si la charge de travail est estimée trop importante. Cette
procédure veillerait a conserver la liberté¢ professionnelle tout en
assurant la responsabilité partagée du projet entre les enseignants
afin de réduire la surcharge ressentie.

Le développement professionnel a effectivement été assuré par
des échanges apportant des ressources concretes en réponses aux
directives, confirmant que les communautés de pratique ont la
potentialité de développer I’enseignement grace a leur prise de recul
sur la mouvance et les €volutions des pratiques demandées par
I’institution (Eshchar-Netz & Vedder-Weiss, 2021 ; Guberman et al.,
2021 ; Horn et al., 2017). Au-dela de confirmer le statut de vecteur
de changement et de réflexivité acquis lors de ces précédentes
¢tudes, notre travail souligne les bénéfices d’un accompagnement
longitudinal de plusieurs communautés de pratique autour de la
méme entreprise commune pour parvenir a un enrichissement de la
culture évaluative des professionnels de 1’établissement. A travers
notre recherche, nous affirmons que la cognition collective a été au
service de solutions effectives, diffusables et adaptées aux
paramétres contextuels. Ces contributions a la pratique évaluative
ont profit€é aux enseignants novices, tout comme aux enseignants
plus expérimentés. La recherche — via 1’apport provenant des
communautés de pratique (Figure 14) — a €té en outre un moyen de
dépasser le phénomene fop-down pouvant €tre rencontré dans les
institutions, des lors que les professionnels ressentent une
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prescription unidirectionnelle sur leurs pratiques. Cela a finalement
augmenté les opportunités de soutien a la transformation des
pratiques €valuatives, palliant les problématiques soulevées par le
groupe de pilotage a I’initiative des directives institutionnelles
(Simonet et al., 2024).

Synthese — Chapitre 4

La modération sociale a engagé les communautés de pratique
enseignantes a identifier les pratiques partagées, admises et
contestées en fonction des préoccupations individuelles
concernant la pratique évaluative. Cette démarche a initi¢ la
diffusion des innovations impliquant les contraintes individuelles
ainst que les directives institutionnelles, assurant un
développement idoine de la pratique évaluative tout en maintenant
le dialogue entre tous les enseignants sur les aspects encore en
réflexion.




Conclusion

Notre travail de thése s’inscrit dans un contexte de changement
des directives institutionnelles concernant les pratiques évaluatives
dans les établissements scolaires (Simonet et al., 2024). Nous avons
pris en considération les thématiques et les enjeux émanant de ces
directives et de leur pilotage pour proposer une approche se
focalisant tant sur les éléves que sur les enseignants dans le cadre
spécifique des évaluations sommatives.

Ainsi, notre recherche a cherché a démontrer I’influence que
des changements opérés dans la culture évaluative peuvent avoir sur
le stress et I’apprentissage des €leves. Pour tenter de répondre a cette
question, nous nous sommes d’abord penché sur I’influence que les
buts d’accomplissement ont sur le stress ressenti par les €¢leves dans
le cadre scolaire ainsi que dans le cadre spécifique des évaluations
sommatives. Partant de 1a, nous avons centré notre questionnement
sur le caractére adaptatif des styles de coping mobilisés par les
¢leéves face au stress 1i¢ aux évaluations sommatives et leurs liens
avec le sentiment d’efficacité personnelle. Enfin, nous avons essayé
de saisir dans quelle mesure I’accompagnement des communautés
de pratique enseignantes est capable de réinterroger les pratiques
locales pour faire évoluer la culture évaluative de 1’établissement en
faveur du développement des apprentissages et de la réduction du
stress des €leves.

Par une méthodologie mixte, nous avons taché de concilier les
demandes institutionnelles, la culture évaluative d’un établissement
scolaire et le stress des éléves pour proposer des innovations
implémentables dans la pratique locale et en évaluer les premicres
répercussions.

Premierement, les conditions de passation des é€valuations
sommatives ont €t¢ au centre des réflexions des communautés de
pratique enseignantes participant a notre recherche. Les enseignants
ont instrumentalisé les passations pour expliciter les intentions
¢valuatives, réduire le contexte de compétition dans la structure de
classe et limiter ainsi le stress des €leves.



280 Conclusion

Concretement, les enseignants ont ajouté des ressources
matérielles dans le contexte de la classe pour encourager la
centration sur la résolution de la tache et limiter la comparaison entre
pairs durant la passation. En outre, les enseignants ont alloué¢ — en
debut de passation — un temps pour aborder les objectifs des
exercices ainsi que leur gestion pour favoriser une meilleure
résolution des taches ainsi que I’utilisation du matériel mis a
disposition, complétant la pratique habituelle. Les questions des
¢léves ainsi que leurs réponses étaient également affichées au
tableau durant la passation.

Dans le cadre de notre recherche, ces innovations ont apporté
une clarification des consignes provenant des enseignants ainsi que
la conservation des échanges et interrogations profitables a
I’ensemble de la classe. Nous sommes parvenus — au moyen de ces
pratiques co-¢laborées avec les communautés de pratique — a réduire
la pression, I’attente envers soi, I’inquiétude pour la note ainsi que
la charge de travail ressenties par les €léves lors des évaluations
sommatives via un discours enseignant soutenant et bienveillant.
Les ressources disponibles dans la classe ont par ailleurs réduit
I’abattement des ¢éleves en fournissant un appui matériel dans la
réalisation de la tache. Les échanges individuels découlant du temps
libéré par ’affichage des questions au tableau ont aussi amené a
développer le sentiment d’efficacité personnelle des ¢€leves. Les
sentiments de gestion des difficultés ainsi que d’atteinte du résultat
escompté ont effectivement €té renforcés par la persuasion verbale
provenant de I’enseignant.

Notre these propose ainsi des apports empiriques aux travaux
de Brookhart (2022) en montrant que la communication entre
enseignants et €leves doit veiller a clarifier les attentes, les objectifs
et les ressources disponibles afin d’encourager le suivi des
apprentissages. Par ailleurs, ces apports pour les acteurs de la classe
sont suffisamment transversaux pour &étre mis a profit dans les
différentes disciplines dans le but d’inciter I’harmonisation des
pratiques évaluatives. Ils ont enrichi les ressources disponibles tout
en augmentant la disponibilit¢ de ’enseignant. Cependant, les
contraintes de temps et d’appropriation des ressources font de ces
pratiques des ¢€léments accepte€s, sans €tre forcément partagés de
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tous. I1 est donc nécessaire de les adapter selon les besoins exprimés
par les éleves, lors des interactions avec I’enseignant.

Deuxiemement, en amont de la passation des évaluations
sommatives, et afin de réduire le stress des éléves en les orientant
vers des stratégies de coping adaptatives, notre travail de these a
mené a ritualiser la mise en condition avant les passations. Une
fiche-préparation en cinq €tapes a destination des ¢€leves a €té co-
construite pour cadrer la mise en condition, en s’appuyant sur les
problématiques recensées par les enseignants. Cette fiche-
préparation se veut claire, concise et adaptable aux spécificités des
classes en vue de sa généralisation des la rentrée scolaire. Elle est
vouée a €tre introduite par I’enseignant en début d’année puis
appliquée de maniere ritualisée grace a I’implication des €leves dans
le processus de changement de pratique. En se focalisant sur la place
de travail, la concentration et la respiration, la mise en condition
permet d’influencer 1’évaluation de la situation vécue par les éleves
pour les orienter vers les stratégies par approche du probléme qui
sont davantage adaptatives dans le contexte des évaluations
sommatives. La résolution de probléme et la recherche de soutien
social résultantes de la pratique de mise en condition forment un
style de coping dont les incidences sur la réduction du stress sont
positives.

Nous avons donc démontré que le style de coping alliant
résolution de probléme et recherche de soutien social est bénéfique
pour la réduction du stress et le développement du sentiment
d’efficacité personnelle avec un renforcement du sentiment de
gestion des difficultés, tout comme du sentiment d’atteinte du
résultat escompté. Nous avons aussi souligné que la ritualisation
joue un role-clé dans 1’ancrage des pratiques dans la microculture de
classe. Notre travail détaille ainsi une démarche aboutissant a la
création d’un rituel évaluatif en suivant plusieurs étapes telles que
I’1dentification des ressources de la classe, 1’élaboration d’une
pratique considérant les caractéristiques et ressources contextuelles,
I’implémentation de cette nouvelle pratique par 1’enseignant puis
I’implication des €leves dans le processus d’¢laboration et, enfin, la
structuration d’un cadre significatif et transversal aux disciplines,
pouvant toutefois €tre adapté localement.



282 Conclusion

Malgré les contributions positives en faveur d’un
amoindrissement du stress et d’un développement du sentiment
d’efficacité personnelle, la mise en condition organisée via notre
recherche reste une facon de contrdler I’environnement des éléves
et de limiter les situations imprévues. Ainsi, les €léves sont moins
prépares a affronter des événements imprévisibles, les entrainant
possiblement vers 1’utilisation de stratégies non adaptatives. De
plus, en réduisant — par les pratiques enseignantes — I’utilisation des
stratégies d’évitement, nous limitons les alternatives pour le coping
a court terme. En effet, en dépit de leurs conséquences négatives sur
le stress et le sentiment d’efficacité personnelle lors des évaluations
sommatives, ces stratégies peuvent pallier les faiblesses de stratégies
d’approche en fournissant un moyen efficace de limiter le stress. De
futures adaptations de la fiche-préparation pourraient intégrer la
communication autour des stratégies d’évitement pour informer les
¢leves de leurs risques, mais également de leurs apports.

Troisiémement, en s’intéressant aux facteurs corrélés au stress
dans le contexte scolaire, nos résultats de recherche ont souligné
I’influence des buts d’accomplissement sur le stress ressenti par les
¢leves. Dans la scolarité en général, comme dans le cadre spécifique
des évaluations sommatives, les buts dirigés vers la performance
plutét que la maitrise des apprentissages sont favorables a une
augmentation significative du stress. En nous appuyant sur
I’influence des buts d’accomplissement adoptés et percus au sein de
la classe sur le stress des éléves, nous avons co-€laboré au sein des
communautés de pratique enseignantes un outil capable d’établir
une structure coopérative des buts misant sur I’accomplissement et
les relations positives entre les acteurs (Roseth et al., 2008).

Pour cela, les communautés de pratique ont co-¢labore un outil
afin de guider les enseignants dans le feedback des €leves, selon leur
degré d’atteinte des objectifs fixés par les évaluations sommatives.
Le feedback ainsi proposé par les enseignants se structure selon les
objectifs d’apprentissage et le canal de communication favorisé dans
la classe (oral, commentaire écrit, etc.). En outre, la communication
du feedback cherche a étre différenciée pour non seulement éviter
tout quiproquo entre les acteurs en explicitant leurs attentes
individuelles, mais aussi pour répondre aux besoins estimés et
exprimes par les €leves. En effet, en considérant notamment les
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ressentis des éleves concernant la note et son feedback, les
enseignants peuvent adapter leur discours pour privilégier
I’engagement et I’investissement dans [’acquisition des
connaissances et des compétences.

En mettant ’accent sur la ritualisation de la pratique de
feedback a 1’aide d’un outil, nous avons pu créer des habitudes de
feedback encourageant le développement des connaissances et des
compétences. Les ¢€léves ont ainsi réduit les comportements de
comparaison avec autrui en se focalisant sur leur propre degré
d’atteinte des objectifs fixés. Notre travail de thése a montré que
cette ritualisation est d’autant plus importante qu’elle engage les
acteurs a tisser des liens entre les multiples évaluations sommatives
ayant lieu au cours de I’année. Ces liens sont également entretenus
via les exercices complémentaires proposés selon les difficultés
rencontrées par chaque ¢leve. De cette fagon, les acteurs de la classe
ont ¢t¢ capables de procéder a un suivi de leurs évolutions dans les
apprentissages en articulant les différentes  séquences
d’enseignement.

Nos apports pour la pratique évaluative tendent a sortir de la
vision d’une évaluation sommative en tant que couperet
épisodiquement présent dans le cursus. L’évaluation sommative est
percue par [D’¢éleve comme un support d’apprentissage
longitudinalement exploitable, réduisant a termes la charge de
travail ressentie et la pression. Nous avons ainsi dépassé la
conception de I’évaluation sommative uniquement certificative (De
Ketele, 2010). Néanmoins, la logistique importante pour
I’implémentation des exercices complémentaires a limité
I’application de cette partie du feedback. Une utilisation de 1’outil
sur une plus longue période pourrait pallier ces problématiques tout
en démontrant la pérennité de la pratique.

En somme, par cette pratique instituée et outillée, nous avons
obtenu un levier pronant les buts de maitrise et une attitude propice
aux apprentissages a travers une communication ritualisée de la note
visant la progression des connaissances et compétences. De cette
maniere, le feedback co-¢laboré avec les communautés de pratique
dans le cadre de notre recherche a incité les buts de maitrise au
niveau personnel, mais également dans toute la structure de classe,
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forgeant une structure coopérative des buts dans laquelle les
relations sont vouées aux accomplissements de chacun ainsi qu’au
développement du sentiment d’efficacité personnelle (Roseth et al.,
2008 ; Kleppang et al., 2023). Par notre recherche, nous démontrons
alors que la structure des buts n’est pas uniquement dépendante des
relations entre ¢léves — comme le montrent Roseth et al. (2008) —
mais est aussi influencée par les relations avec I’enseignant.

Bien que la structure coopérative des buts apportée par 1’outil
diminue le stress ressenti et augmente le sentiment d’efficacité
personnelle des ¢€léves par la centration sur les accomplissements
personnels et les expériences vicariantes variées, sa stabilité et sa
durabilité n’ont pu €tre €éprouvees sur le long terme au cours de notre
recherche. Les limites d’application de [’outil de feedback
pourraient en effet conduire a son abandon et, par conséquent, a la
fragilisation de la structure coopérative des buts.

Quatriémement, et de maniere transversale,
I’instrumentalisation des différentes phases de [1’évaluation
sommative n’a finalement été rendue possible que grace a la
recherche-action engagée avec les communautés de pratique
enseignantes. Les communautés de pratique ont en effet €té vectrices
de changements dans quatre des huit forces systémiques agissant sur
I’évaluation et décrites par Perrenoud (1998). Nous affirmons grace
a notre recherche que ces quatre forces forment un premier levier
favorable a I’évolution de la culture évaluative, ouvrant a la
mobilisation ultérieure des autres forces, une fois la culture
¢valuative assise dans 1’établissement et élargie aux autres acteurs
(parents, administrations, etc.).

Les réflexions collectives lors des rencontres ont ainsi permis
d’objectiver les pratiques locales et les demandes institutionnelles
pour amener des solutions qui puissent tre effectives en intégrant le
cadre culturel de I’établissement scolaire. Par les échanges avec les
enseignants lors de rencontres régulierement planifiées, nous avons
effectivement eu la capacité¢ d’assurer 1’évolution des pratiques
¢valuatives en définissant les limites et les perspectives d’évolution
de la pratique évaluative initiale.
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Plus précisément, par la modération sociale (Allal & Mottier
Lopez, 2014), nous avons mis en exergue les pratiques évaluatives
et leur degré d’acceptation au sein des communautés de pratique. Ce
processus a concouru a atteindre / '‘augmentation de la cohérence des
procédures évaluatives au fil des boucles itératives réalisées et
fondées sur les retours d’expérience des acteurs. A ce stade, notre
recherche a d’ailleurs démontré que la démarche n’a pas réduit le
sentiment de liberté professionnelle ou augmenté significativement
les contraintes dans la pratique empéchant les consensus entre
enseignants. Les éléments innovants étaient vus comme des moyens
de faciliter DI’application des directives institutionnelles. Notre
travail de these atteste donc que si la modération sociale débouche
sur des solutions concretes pour pallier les problématiques
individuelles, les enseignants seront disposés a faire des
changements dans leurs pratiques évaluatives en introduisant des
démarches collectivement réfléchies.

Toutefois, nos résultats démontrent que 1’implémentation des
pratiques collectives dans les pratiques individuelles a par moment
enray¢ [’amélioration de la qualité des méthodes évaluatives en
s’¢loignant des besoins réels des ¢leves. En reconsidérant les
contraintes individuelles et les difficultés d’application des
nouvelles pratiques, cette situation n’a finalement pas empéche les
communautés de pratique d’atteindre 1’objectif de consistance et de
comparabilité des résultats entre les évaluations sommatives.

Notre méthodologie en partenariat avec les communautés de
pratique enseignantes a aussi limité les attitudes défensives des
professionnels face aux changements opérés, a I’instar des
résistances constatées par Mottier Lopez et Girardet (2024). Les
enseignants ont pu moduler leur participation au projet en
adéquation avec leurs intéréts personnels et en fonction des risques
percus pour leur 1égitimité professionnelle, réduisant les contraintes
d’application des innovations et donc les attitudes défensives. Ce
contexte local favorable compléte 1’entreprise institutionnelle déja
opérée a I’échelle du canton (Simonet et al., 2024) en apportant des
propositions provenant directement du terrain, dépassant le
phénomene fop-down ressenti dans I’institution.
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Le contexte scolaire favorable pour la diffusion des innovations
de notre travail de thése a révélé le role pivot des acteurs interfaces
(Wenger, 1998). Les liens établis entre les communautés de pratique,
créant une constellation de pratique, ont servi la diffusion rapide des
innovations dans les microcultures de classes, influencant le
référentiel local de 1’évaluation sommative.

Nous avons toutefois constat¢ certaines limites a ce
fonctionnement se reposant sur les acteurs interfaces. Le travail en
collectif et la diffusion des innovations par I’intermédiaire d’acteurs
interfaces ont expos¢ les enseignants a des risques pour leur
légitimité professionnelle. Ce phénomeéne a épisodiquement freiné
les avancées des communautés de pratique et limité I’engagement
de certains enseignants. De surcroit, les liens tissé€s entre les acteurs
ont parfois €té initiateurs d’une sensation de réduction de la liberte
individuelle et de ’autonomie en ajoutant une pression quant aux
résultats a obtenir pour I’évolution des pratiques.

Pour aller au-dela de ces limites, les dynamiques et les
trajectoires de participation intra-groupe pourraient diminuer le
sentiment de dépendance a autrui et la pression d’un projet de
deéveloppement de la pratique. Dans cette idée, nous affirmons par
nos résultats que ces trajectoires sont non seulement observables de
facon longitudinale (Wenger-Trayner et al., 2002), mais également
— et cela constitue notre apport vis-a-vis de la littérature — a une
¢chelle plus épisodique, a chaque rencontre planifiée par les
communautés de pratique. Ces observations informeraient les
enseignants des possibilités de participation lors des rencontres pour
limiter les risques tout en profitant des apports de la communauté et
intervenir activement si besoin. La liberté professionnelle est ainsi
assurée en partageant les responsabilités entre les participants.
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Annexe 1

Présentation des publications

Cette partie est consacrée a la présentation des quatre articles
de recherches et leur articulation. La Figure ci-apres (Figure 15) met
succinctement en perspective le processus de recherche ainsi que les
multiples constituants des articles présentés.
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Figure 15
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ritualiser des pratiques
signifiantes, transversales

éléves-parents

Focalisation sur le ressenti

s éléves pour proposer
des modalités
d'évaluations soutenant et
accompagnant le
développement de
I'adolescent

Résultats des conséquences Développement nécessaire | | et réalisables avec des
principaux positives sur le stress, de styles de Cr;an résultats concrets en classe
articuliérement au sein de adaptatifs et efficaces
a structure de classe selon les demandes La modération sociale
environnementales et permet de considérer les
Quel que soit le but situationnelles mjonctions
favorisé par les parents, institutionnelles ainsi que
celui-ci contribue de les enjeux du contexte
maniére positive au stress scolaire local en évitant les
attitudes défensives via la
participation des
cnseignants
i o Fluctuations liées au temps Environnement Possibilité d'inclure les
Etude lOn%ltud[I‘lE}lC sur le et aux changements d'apprentissage éléves dans le processus
poids que les différents contextucls (examens, reconisant elforts, de réflexion sur la pratique
acteurs acquiérent au fil de | | transition scolaire, etc.) eedbacks réguliers et cvaluative
la scolarite Tmplémentation du valorlsat_mn ela
i qugs[innnaim dans des progression Proposer des moyens de
Prisc en compte des buts programmes visant le bien- o mesurer concrétement les
pour un environnement étre a l'école Porter un mtérét non effets des changements
soutenant l'apprentissage seulement pour la situation | | opérés
B i de I'évaluation sommative,
Etudier les enjeux mais aussi pour les autres
Per " relationnels et événements majeurs dans
erspectives communicationnels le cadre scolaire des

adolescents
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Annexe 2

Résumé des recommandations cantonales fribourgeoises a
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propos des évaluations d

Tableau 12

Disciplines du secondaire I et leurs évaluations sommatives
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Annexe 3

Propositions de changements de pratiques évaluatives

Figure 16
Fiche-préparation pour la mise en condition avant une évaluation
sommative

AVANE UNE svaluation,

Cartouche de rése
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Figure 17
Fiche destinée aux éleves pour effectuer [’exercice de concentration

En classe, Démarche pour la mise en ceuvre auprés des éléves

Document pour éiéve

Le cercle magique

Exercice de concentration'®.

A faire une fois installé(e) & ta table de travail,
quand tout ton matériel est prét

pour commencer a travailler.

1. Redresse bien ton dos.
Prends conscience du poids de ton corps sur la chaise.

Détends ton visage: le front, les sourcils, les mdchoires ...

2. Fixe ton regard pendant 30 secondes sur le centre de la roue ci-dessous.

Tu te dis simplement :
"Mes yeux restent fixés sur le petit point central sans bouger d'un millimétre. "

3. TInspire puis, sur |'expiration, déplace soudainement le regard vers la droite sur le
petit point noir: normalement, tu verras apparditre |'image rémanente. Stabilise-la
autour du point.

Si rien ne vient, cligne un peu des yeux.
Puis, ferme les yeux, et regarde derriére les paupiéres |'image rémanente, stabilise-la.

Reprends conscience du poids de ton corps sur la chaise.

N o oo ok

Ouvre progressivement les yeux et commence a travailler.

Prends conscience de la qualité de ta concentration.

" D'aprés Flak, Micheline et Jacques de Goulon. - Des enfants gui réussissent. - Paris, Epi, 1990,181 p

E(j Fmportol Formation générale — Stratégies d'apprentissage Avril 2012 | e
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Figure 18
Outil destiné aux enseignants pour guider les feedbacks individuels a la
suite d’une évaluation sommative

Fiche-méthode pour les
retours apres les évaluations

1. Veiller a donner un retour adapté a I'évaluation :
v' Le retour est structuré par les objectifs de I'évaluation ;
v' La forme permet une bonne communication des commentaires (écrit
succinct, enregistrement audio, échanges avec I'éleve} ;
v Le retour est clair pour I'éléve et efficient.

2. Ritualiser le retour apres les évaluations :
v' Veiller & maintenir une structure similaire lors des retours effectués au
cours de l'année {créer des habitudes, opter pour la méme organisation a
chaque retour, passer par un vocabulaire défini}.

3. Faire le lien entre les retours donnés a I'éleve :

v' Assurer la continuité dans les retours individuels par des liens avec les
évaluations précédentes {progres, difficultés récurrentes, acquis} ;

v' Veiller a donner des informations favorables au développement des
apprentissages {conseils pour perfectionner les compétences, soutien,
pistes d'exercices complémentaires} ;

v' Penser |'évaluation comme une étape dans les apprentissages et non
comme la fin d'une séquence.

4. Considérer le ressenti de I'éleve :
v' Prendre en compte le ressenti de |'éléve vis-a-vis de sa note {déception,
satisfaction, mécontentement) ;
v' Prendre en compte le ressenti de ['éléve vis-a-vis du retour recu quant a
sa note {compréhension, attitude défensive, ouverture vers des
perspectives d'approfondissement).

5. Considérer I'engagement de I'éléve dans les apprentissages :

v' Apporter une réponse appropriée selon I'engagement de I'éléve (attentes
exprimées par |'éleve, proposition d'une planification pour
|'accompagnement dans les apprentissages} ;

v' Jauger l'adéquation entre l'investissement de I'éléve et ses attentes
(expliciter les attentes de chacun, rechercher la réponse idoine pour
encourager les apprentissages).
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