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Une diversité de pratiques évaluatives pour soutenir les apprentissages

Mors cLES: entretiens, évaluation-soutien d’apprentissage, perspective académique
(ou scolarisante), perspective développementale, préscolaire

Si I'importance de I'enseignement préscolaire est aujourd hui largement reconnue,
les écrits scientifiques mettent en évidence une opposition entre une perspective
développementale, centrée sur I'enfant et son développement global et une perspective
académique, davantage orientée vers la maitrise de contenus scolaires spécifiques.
En Belgique francophone, I'apparition d’'un référentiel pour le préscolaire met en
question non seulement I’équilibre entre ces deux perspectives, mais aussi et surtout
la place de I'évaluation dans ce contexte. A notre connaissance, peu d’études se
sont intéressées aux pratiques évaluatives des enseignants du préscolaire, et ceci
particulierement dans le contexte d’une réforme visant a soutenir I'importance
de ce niveau scolaire dans la formation des éléves. Des entretiens réalisés auprés
de 19 enseignants permettent de mettre en exergue une diversité de pratiques
évaluatives visant a soutenir les apprentissages des éléves, tout en soulevant quelques
questionnements quant a I'évaluation des aspects développementaux et a la place
de I'éléve dans le processus évaluatif notamment.

KEyY worDps: academic perspective, assessment for learning, developmental perspective,
interviews, preschool

While the importance of preschool education is now widely recognized, scientific
literature highlights the opposition between a developmental perspective, focused
on the child and his or her overall development, and an academic perspective, more
oriented towards mastery of specific skills. In the French-speaking part of Belgium,
the emergence of standards for preschool education questions the balance between
these two perspectives, but also the role of assessment in this context. As far as
we know, few studies have focused on assessment practices of preschool teachers,
particularly in the context of a reform designed to strengthen the importance
of this school level in schooling. Interviews with 19 teachers show a diversity of
assessment practices designed to support student learning, while raising questions
about the assessment of developmental aspects and of the integration of children
in the assessment process.
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PALABRAS-CHAVE: avaliagdo-apoio a aprendizagem, entrevistas, perspetiva académica
(ou escolarizante), perspetiva desenvolvimental, pré-escolar

Se a importdncia da educag¢do pré-escolar é hoje amplamente reconhecida,
a literatura cientifica evidencia uma oposi¢do entre uma perspetiva
desenvolvimental, centrada na crian¢a e no seu desenvolvimento global, e
uma perspetiva académica, mais orientada para a aquisi¢do de contetidos
escolares especificos. Na Bélgica francofona, o surgimento de um referencial
para a pré-escolar coloca em questdo ndo apenas o equilibrio entre estas duas
perspetivas, mas também, e sobretudo, o lugar da avalia¢do neste contexto.
Tanto quanto sabemos, ha poucos estudos dedicados as praticas avaliativas
dos docentes da pré-escolar, particularmente num contexto de reforma que visa
refor¢ar a importancia deste nivel de educacdo na formagao dos alunos. Entrevistas
realizadas a 19 professores permitem evidenciar uma diversidade de praticas
avaliativas destinadas a apoiar as aprendizagens dos alunos, levantando
simultaneamente algumas questoes quanto a avaliacdo dos aspetos desenvolvimentais
e ao lugar do aluno no processo avaliativo.

Note des auteurs: la correspondance liée a cet article peut étre adressée afagnant@uliege.be
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Introduction

La Belgique francophone (Fédération Wallonie-Bruxelles ou FW-B
dans la suite du texte) connait actuellement une vaste réforme qui s’arti-
cule autour du Pacte pour un Enseignement d’excellence. Ce pacte com-
prend plusieurs axes stratégiques, dont un intitulé Enseigner les savoirs et
compétences de la société du 217 siecle et favoriser le plaisir d’ apprendre,
grdce a un enseignement maternel renforcé, a un tronc commun polytechnique
et pluridisciplinaire et a un cadre d'apprentissage révisé et renforcé (FW-B,
2017, p. 1). La volonté de renforcer ’enseignement maternel® s’est notam-
ment manifestée par la création dun référentiel de compétences initiales
(FW-B, 2020) qui est d’application depuis la rentrée scolaire 2020-2021°.
Par la suite, des référentiels disciplinaires ont été créés pour les différentes
disciplines couvrant I’enseignement primaire et les trois premiéres années
de I’enseignement secondaire*. Méme si le référentiel propre a ’enseigne-
ment maternel constitue un outil a part, précisons que ce niveau scolaire
fait partie intégrante du tronc commun et qu’il en constitue en quelque
sorte le socle.

Le référentiel de compétences initiales (FW-B, 2020) définit les objec-
tifs généraux a poursuivre, les contenus d’apprentissage a enseigner (en
matiére de savoirs, de savoirfaire et de compétences) ainsi que les attendus
traduisant le niveau d’apprentissage visé pour les €léves en fin de 2¢ et de 3¢
années de I’école maternelle (4-6 ans). Le référentiel précise aussi des visées
transversales a développer, notamment apprendre a apprendre, ainsi que des
objectifs liés a I'Tautonomie affective, motrice, sociale, cognitive et langagiére.
Ces objectifs, déclinés pour chacune des trois années de I’enseignement

2. En FW-B, c’est le terme enseignement « maternel» qui est d’application alors que le
terme « préscolaire» est utilisé dans de nombreux écrits internationaux. Dans cet article,
nous employons indifféremment les deux termes.

3. Les Socles de compétences qui prévalaient jusqu’a ’apparition des nouveaux référentiels
du tronc commun précisaient les ¢léments a développer durant les cycles 5-8 ans,
8-12 ans et 12-14 ans. Le référentiel de compétences initiales est donc le premier
référentiel exclusivement dédié a I’enseignement maternel.

4. L’ensemble des référentiels est accessible sur le site enseignement.be
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maternel, doivent étre considérés comme des « reperes relatifs aux étapes
de développement de I’enfant» (FW-B, 2020, p. 17). Le référentiel insiste
aussi sur I'importance que «1’enseignant pratique une approche diversifiée
et respectueuse du développement global de I'enfant» (FWB, 2020, p. 116)
et qu’il observe et respecte ses rythmes d’apprentissage. Enfin, il donne
également quelques lignes directrices en matieére d’évaluation, en pronant
une visée formative, essentiellement basée sur 1’observation.

S’il semble y avoir un consensus au niveau international quant a I'im-
portance de I’enseignement préscolaire, les écrits scientifiques nord-amé-
ricains mettent en évidence une dualité entre, d’une part, une perspective
développementale, essentiellement centrée sur ’enfant et son développe-
ment global et d’autre part, une perspective académique (ou scolarisante),
davantage orientée vers la maitrise de contenus scolaires spécifiques et la
préparation a I’école primaire (Bernier et al., 2017 ; Dumais & Marinova,
2020; Russell, 2011). Alors que les défenseurs de la seconde perspective
congoivent 'apparition de référentiels comme un moyen de lutter contre
les inégalités des le préscolaire, les défenseurs de ’approche développemen-
tale craignent que cela conduise a un non-respect du rythme de I’enfant
et a la mise en ceuvre d’un enseignement et d’une évaluation plus formels
(Little & Cohen-Vogel, 2016). Un débat similaire émerge en Europe, ou
d’aucuns redoutent que la valorisation croissante de I’enseignement prés-
colaire, notamment pour son role dans la réduction des inégalités, conduise
a transiter «d’une forme préscolaire qui met I’accent sur le bien-étre et le
développement de ’enfant a une forme scolaire évaluant des connaissances
et compétences acquises» (Marcoux et al., 2016, p. 14). Ainsi, des la pre-
miere décennie des années 2000, Garnier (2009) estimait que le bien-fondé
de I’école maternelle, historiquement justifié par la conjugaison de trois
roles insécables (protéger les jeunes enfants, les éduquer et les préparer a
la scolarité ultérieure), était profondément remis en cause en France pour
privilégier une seule logique institutionnelle: «celle qui marque le caractére
scolaire de I’école maternelle» (p. 6).



Une diversité de pratiques évaluatives pour soutenir les apprentissages 6

En Belgique francophone, I’analyse du référentiel de compétences ini-
tiales’ montre que ses concepteurs semblent avoir recherché un équilibre
entre les perspectives développementale et scolarisante (Fagnant, 2023).
Une étude exploratoire laisse entendre que cet équilibre semble d’ailleurs
relativement bien pergu par divers acteurs de I'enseignement (concepteurs
de programmes, formateurs et enseignants) qui considérent que la place
accordée au développement de I’autonomie des enfants est une forme de
rempart contre une perspective qui se voudrait trop scolarisante pour
ce niveau scolaire (Fagnant et al., 2024). Mais qu’en est-il de la place de
I’évaluation dans ce contexte ?

Cadre théorique

Certains enseignants semblent présenter une relative méfiance face a
I’évaluation a I’école maternelle (Bouko & Van Lint, 2016). Ainsi, d’aucuns
considerent que I’école maternelle serait paradoxalement soit une école
«sans évaluation», soit une école «ou I’on évalue tout le temps» (Grange,
2016). Certains enseignants sembleraient en effet estimer que leur expé-
rience professionnelle, leur sensibilité, leur connaissance des éléves, etc.
leur permettraient de percevoir si et comment les éléves apprennent, sans
que cela ne nécessite une réelle explicitation de leurs activités évaluatives
(Grange, 2016). Pourtant, si I’on suit les propos de Joigneaux (2023),
comme I’école maternelle est la premiere école, «il n’y a aucune raison
que I’évaluation des apprentissages ne soit pas présente» (p. 167). Clerc-
Georgy et Truffer Moreau (2016) vont dans le méme sens en précisant
que I’évaluation est bien présente a I’école maternelle comme ailleurs :
«consciente ou pas, en référence plus ou moins explicite a un cadre de réfé-
rence personnel ou institutionnel (...) elle guide les choix et les actions de
I’enseignant» (p. 80). Mais si ’on s’accorde sur 1’existence nécessaire d’une
évaluation en maternelle, quelle forme devrait-elle alors prendre ? Quelles
visées devrait-elle poursuivre et comment pourrait-elle s’intégrer dans les
activités de classe pour refléter au mieux les apprentissages en cours?

5. Ce référentiel est propre a I’enseignement maternel qui constitue le premier palier du
tronc commun. En FW-B, c’est le terme «maternel» qui est d’application pour qualifier
ce niveau scolaire et non le terme « préscolaire» qu’on trouve dans de nombreux écrits
internationaux et qui pourrait étre considéré comme mettant davantage 1’accent sur la
préparation au primaire. Dans cet article, nous employons indifféremment les deux termes.
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Une évaluation positive et continue

En maternelle, I’évaluation s’inscrit dans une pédagogie de I’encoura-
gement : elle doit étre positive et mettre en évidence les réussites et les pro-
gres des éléves (Clerc-Georgy & Truffer Moreau, 2016; Gullo & Hughes,
2011). Selon Joigneaux (2023), ce concept d’évaluation positive vise a se
prémunir de certaines dérives et est des lors assorti de mises en garde
contre ce qu’il convient d’éviter: «des évaluations qui ne mettraient en
évidence que les résultats obtenus et/ou qui ne constitueraient que des
¢léments de prédiction et de sélection» (p. 167). L’auteur oppose ainsi un
modgé¢le scolaire qu’il considére peu adapté au préscolaire, car potentiel-
lement normatif, & un modele plus positif qui serait quant a lui «davan-
tage soucieux du cheminement de I’enfant et des progrés qu’il réalise »
(Joigneaux, 2016, p. 41). Cette idée d’évaluation positive se retrouve aussi
dans le référentiel de compétences initiales (FW-B, 2020) qui mentionne
explicitement le recours a une «évaluation formative positive» (p. 16) et la
mise en place d’une «démarche diagnostique positive [qui] vise a repérer
les besoins et les faiblesses ainsi qu’a valoriser les forces des éléves » (p. 26).

Une évaluation positive integre aussi le droit a 'erreur. Il n’est en effet
pas antinomique de valoriser les réussites et les progres, tout en aidant
I’éléve a prendre conscience de ses erreurs. Ces deux éléments sont en
réalité complémentaires pour que I’évaluation puisse réellement soutenir
les apprentissages en cours. L’évaluation consiste alors «a demander aux
¢léves de mettre en ceuvre la connaissance de ce qu’ils sont en train d’ap-
prendre, puis de leur faire un retour sur leurs éventuelles erreurs, sur les
causes de ces erreurs et sur la fagon de ne pas les reproduire la prochaine
fois» (Florin et al., 2023, p. 6).

A ce niveau scolaire, I’évaluation devrait avoir une forme continue en
vue de se focaliser sur le processus d’apprentissage et non sur les résultats
a un temps T (Clerc-Georgy & Truffer Moreau; Gullo & Hughes, 2011;
Joigneaux, 2013). Pour avoir une vision globale du processus d’apprentis-
sage, I’évaluation nécessite plusieurs prises d’informations (Clerc-Georgy
& Truffer Moreau, 2016): elle s’inscrit dans une variété de situations et
s’appuie sur une diversité de pratiques (formelles/informelles) et d’outils
(observations, grilles, traces, portfolios, questionnements, etc.) (Gullo &
Hughes, 2011 ; Pyle & Danniels, 2017 ; Pyle et al., 2020).
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Des pratiques qui conjuguent une évaluation de, pour et en tant

qu’apprentissage

Dans I’enseignement préscolaire, I’optique est clairement celle d’une
¢valuation formative ou, pour reprendre le concept qui fait largement
consensus dans la littérature de recherche d’aujourd’hui, celle d’une éva-
luation-soutien d’apprentissage qui s’intégre dans les activités quotidiennes
de classe et qui prend en compte les sphéres cognitive, sociale et affective
(Laveault & Allal, 2016).

Les travaux de I’équipe canadienne de DeLuca et Pyle montrent que,
des le préscolaire, les pratiques évaluatives des enseignants combinent des
¢éléments d’une évaluation de ’apprentissage, pour I’'apprentissage et en tant
qu’apprentissage (DeLuca et al., 2020a, b ; Pyle et al., 2020). S’il est perti-
nent de distinguer ces différents types d’évaluation, notamment parce que
cela permet de clarifier leurs orientations (ou fonctions) premigres, le plus
important est toutefois de s’intéresser a leur visée en vue de comprendre de
quelle manicre elles peuvent jouer un role pour soutenir les apprentissages
des éléves (Mottier Lopez, 2023).

L’évaluation de ’apprentissage est proche du concept d’évaluation
sommative (au sens originel de to sum up : résumer ou faire un bilan), tout
en considérant qu’il ne convient pas seulement d’évaluer les acquis en fin
d’apprentissage, mais bien de fagon répétée et dans des contextes variés
(Gullo & Hughes, 2011). Intégrée dans la perspective de I’évaluation-sou-
tien d’apprentissage en maternelle, cette évaluation-bilan n’a évidemment
aucun role certificatif ou de sanction, mais elle peut notamment servir a
des fins de communication vers les familles ou vers des collegues (DeLuca,
2020a, b; Pyle et al., 2020). Ce bilan devrait aussi permettre a I’enseignant
de porter un regard réflexif sur I’efficacité de ses actions et d’ajuster ses
pratiques pédagogiques en fonction des besoins des éléves, permettant
in fine a ce bilan de jouer un réle pour soutenir les apprentissages des
¢léves, en cohérence avec la deuxiéme fonction développée ci-apres.

L’évaluation pour apprendre se rapproche quant a elle du principe
d’évaluation formative tel que conceptualisé dans les travaux pionniers de
Bloom (Allal & Mottier Lopez, 2005). Elle permet a I'enseignant de cerner
la compréhension des éléves pour pratiquer la différenciation et mieux ajus-
ter son enseignement. C’est cette forme d’évaluation qui est explicitement
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mentionnée dans le référentiel de compétences initiales (FW-B, 2020) et

celle qui est la plus couramment convoquée dans les travaux portant sur

I’évaluation au préscolaire, comme en témoignent les propos suivants:
Lorsqu’il est utilisé dans le contexte de la petite enfance, le terme «évalua-
tion» fait généralement référence au processus de documentation de ’appren-
tissage des jeunes enfants comme moyen de révéler leurs forces, leurs besoins
et leurs progres et, en retour, d’informer les enseignants sur leurs décisions
pédagogiques en cours. (...) A cet égard, I’évaluation formative, qui nécessite
de recueillir des informations a partir de sources multiples, de les analyser
et de les utiliser pour répondre aux besoins des enfants (...) est largement
utilisée dans les classes de ’enseignement maternel (Yilmaz et al., 2021, p. 3).

Enfin, I’évaluation en tant qu’apprentissage confie a 1’éléve un role plus
actif. En lui offrant des informations sur ses acquis et sur son fonctionne-
ment cognitif (via des feedbacks précis, mais aussi en clarifiant les objectifs
et les attentes ou en engageant des discussions évaluatives), I'enseignant
permet a I’¢éléve de s’autoréguler et d’accroitre son autonomie. Les propos
suivants permettent de clarifier la différence entre les deux derniéres formes
d’évaluation et de montrer ce que ’évaluation en tant qu’apprentissage
apporte en plus:

Alors que I’évaluation pour I'apprentissage s’intéresse au processus d’appren-

tissage des ¢éleves afin que I'enseignant puisse prendre des décisions éclairées

sur ses futures actions pédagogiques, I’évaluation en tant qu’apprentissage se
centre principalement sur le processus de réflexion des enfants a propos de
leur propre apprentissage (...) et sur le développement de la métacognition

(Yilmaz et al., 2021, p. 4).

Cette derniére vision est novatrice au préscolaire (Yilmaz et al., 2021):
en impliquant les éléves dans le processus d’évaluation, elle vise a soutenir
«non seulement leur compréhension des contenus travaillés, mais aussi
leurs capacités de métacognition et d’autorégulation» (Pyle & DeLuca,
2013, p. 3795).

Une évaluation qui s’intégre dans les activités d’enseignement-
apprentissage

Partant d’une analyse des pratiques d’évaluation des enseignants
du préscolaire, réalisée au départ d’entretiens et d’observations dans les
classes, I’équipe de DeLuca et de ses collégues (DeLuca et al., 2020b;
Pyle & DeLuca, 2013; Pyle et al., 2020) a mis en évidence une diversité de
modalités d’évaluation selon qu’elles s’intégrent plus ou moins aux acti-
vités d’apprentissage des éléves: 1) prendre les éléves a part (en individuel
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ou en petits groupes) pendant que les autres éléves sont occupés a autre
chose (p. ex. ’enseignant prend des €léves a part pour tester leur conscience
phonologique); 2) interagir avec les ¢léves pendant qu’ils sont en acti-
vité ou apres celle-ci (p. ex. 'enseignant pose des questions aux enfants
pendant qu’ils sont en activité durant des jeux libres ou des jeux dirigés
par I’adulte); 3) observer de fagon extérieure (sans interagir) les enfants
pendant qu’ils sont en activité (p. ex. 'enseignant prend des notes anec-
dotiques, des photos durant ’activité) et 4) interagir avec les éléves aprés
I’activité, en s’appuyant sur les informations récoltées pendant qu’ils sont
en activité (p. ex. 'enseignant présente a I’enfant des données collectées
pendant le jeu pour essayer de comprendre son raisonnement et pour le
faire réfléchir sur la maniere dont il a procédé et pourquoi).

Dans les pratiques de classe des enseignants observés par DeLuca
et ses collégues, les quatre modalités d’évaluations explicitées ci-dessus
seraient en partie liées aux types d’objets évalués, ¢’est-a-dire selon que
I’évaluation porte essentiellement sur des éléments académiques (les atten-
dus en maticre de savoirs, de savoir-faire et de compétences disciplinaires)
ou développementaux (en lien avec les objectifs d’autonomie et les visées
transversales relevant notamment de ’apprendre a apprendre) (Pyle et al.,
2020). Ainsi, les évaluations se dérouleraient essentiellement en retrait de
Pactivité (modalité 1) lorsqu’elles portent sur des objets académiques alors
que I’enseignant observerait davantage les enfants pendant qu’ils sont en
activité (modalité 3) lorsqu’il s’agit d’objectifs développementaux. Enfin,
lorsqu’elles sont imbriquées dans I’activité, que ce soit lorsque I’enseignant
interagit directement avec ’enfant durant un jeu (modalité 2) ou lorsqu’il
revient sur les traces récoltées pendant ce type d’activité pour interagir
avec I’enfant (modalité 4), I’évaluation porterait généralement aussi bien
sur des objets académiques que développementaux (Pyle et al., 2020).

Plus largement, ’analyse des pratiques évaluatives réalisées par
I’équipe de DeLuca et Pyle (DeLuca et al., 2020b; Pyle & DeLuca, 2013;
Pyle et al., 2020) montre une diversité et une richesse de pratiques évalua-
tives des enseignants du préscolaire permettant de mettre en ceuvre une
évaluation de, pour et en tant qu’apprentissage. La grande majorité des
exemples qu’ils ont récoltés dans les classes portent sur les objectifs acadé-
miques, au départ d’outils diversifi¢s, alors que les objectifs développemen-
taux semblent moins évalués, et a I’aide d’une palette moins large d’outils.
Lorsque les évaluations se déroulent pendant les jeux, ce sont souvent des
observations non outillées, sous forme de prise de notes anecdotiques ou
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des questionnements évaluatifs (Pyle & DelLuca, 2017). Les évaluations
des apprentissages académiques se font quant a elles essentiellement de
fagon plutot formelle, hors du jeu ou aprés celui-ci (Pyle et al., 2020). L'un
des défis serait pourtant de pouvoir évaluer pendant les activités en vue
de micux refléter le processus d’apprentissage en cours d’activité, de fagon
plus fiable que lorsque I’évaluation est décontextualisée (Clerc-Georgy &
Truffer Moreau, 2016; Gullo & Hughes, 2011 ; Pyle & DeLuca, 2013).

Problématique et questions de recherche

En Belgique francophone, ’apparition d’un référentiel pour I’ensei-
gnement préscolaire (Référentiel de compétences initiales, FW-B, 2020)
interroge non seulement 1’équilibre entre les perspectives développementale
et académique (ou scolarisante) mais, plus encore, la place de I'évaluation
dans ce contexte. Si les deux perspectives peuvent de prime abord sembler
antagonistes (Bernier et al., 2017; Dumais & Marinova, 2020; Little et
Cohen-Vogel, 2016; Russell, 2011), certains chercheurs estiment qu’elles
peuvent avantageusement se combiner dans les classes maternelles, notam-
ment en prenant sérieusement en considération le role de ’enseignant dans
le développement d’une évaluation-soutien d’apprentissage portant sur les
aspects tant académiques que développementaux (DeLuca et al., 2020a, b;
Shoval et al., 2014 ; Toub et al., 2016).

Les travaux de I’équipe de DeLuca et de ses collégues (DeLuca et al.,
2020b; Pyle & DeLuca, 2013 ; Pyle et al., 2020), menés au Canada anglo-
phone, ont permis de largement documenter la diversité des pratiques éva-
luatives des enseignants, mais il n’existe pas, a notre connaissance, d’étude
comparable menée dans le monde européen francophone, particulierement
dans le contexte d’une réforme visant a accroitre I'importance accordée a
I’enseignement préscolaire dans la formation des éleves. Dans I'ouvrage
coédité par Veuthey et al. (2016), qui regroupe des contributions belges,
frangaises, suisses et italiennes, plusieurs textes mettent déja en lumiére
un risque: les attentes croissantes envers I’enseignement maternel pour-
raient induire des dérives dans les pratiques évaluatives. Bouko et Van Lint
(2016), auteures belges de I'ouvrage, évoquaient une certaine méfiance des
enseignants face a I’évaluation a ce niveau scolaire, et ceci déja bien avant
I’apparition du référentiel (FW-B, 2020).

Au vu de ces différents éléments, il est apparu important d’interroger
un échantillon d’enseignants du préscolaire en FW-B afin d’apporter des
¢léments de réponse a la question suivante: comment les enseignants du
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préscolaire envisagent-ils I’évaluation en classe pour soutenir les appren-
tissages des éléves et quel équilibre congoivent-ils entre les aspects déve-
loppementaux et académiques?

Méthodologie

La méthodologie de recherche s’appuie essentiellement sur des entre-
tiens semi-structurés menés entre mai et juin 2023 avec 19 enseignants
exer¢ant dans des classes de 3¢ maternelle. Les enseignants proviennent
de 16 écoles différentes qui ont été retenues en fonction de leur volonté de
participer au projet de recherche, avec le souci de disposer de classes issues
des différents réseaux d’enseignement organisés en FW-B et provenant de
niveaux socioéconomiques contrastés. Les entretiens, d une durée d’envi-
ron une heure, ont été menés en individuel (pour 15 d’entre eux) ou en
équipe (pour 4 d’entre eux). Les enseignants interrogés ont des parcours
d’enseignement variés, allant de 3 a 27 ans d’expérience au niveau de
I’enseignement préscolaire. Tous sauf un étaient des femmes.

Instrument utilisé pour les entretiens semi-dirigés

Le guide d’entretien se structurait autour de cinq rubriques brievement
décrites ci-dessous.

— Le quoi et le pourquoi: Sur quoi porte I’évaluation ? Quelle place
le référentiel (ou les programmes) occupe(nt)-t-il(s) dans la
détermination des objectifs évalués ? Quels sont les buts poursuivis
a travers I’évaluation et quelles fonctions lui sont attribuées? S’agit-
il d’évaluer le processus d’apprentissage, les résultats ou les deux?

— Le pour qui: A qui sont communiquées les informations issues
de I’évaluation ? Sont-elles communiquées a 1’éleve lui-méme,
a sa famille, a des collégues ou a d’autres acteurs? Quels types
d’informations sont transmis, sous quelle forme et dans quel but?

— Le qui: Qui prend part a I’évaluation ? L’évaluation implique-t-elle
uniquement I’enseignant ou aussi I’enfant, ses pairs, les familles ou
les collégues?

— Le quand: A quel(s) moment(s) se déroule I’évaluation? A quelle
fréquence? Se réalise-t-elle de maniére formelle, informelle ou les
deux ? Quelles sont les conditions nécessaires pour réaliser une
bonne évaluation?
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— Le comment: Quelles sont les modalités d’évaluation mobilisées ?
Quels sont les outils utilisés et a quelles fins ? Ces outils s’integrent-
ils dans une démarche évaluative cohérente ? Que fait-on des
informations recueillies ? Quelle est la place accordée a I’erreur et/
ou aux réponses inattendues? Comment sont définis les critéres
de réussite ? L’enseignant s’appuie-t-il sur le référentiel, sur les
programmes, sur son expérience ou sur d’autres sources?

Méthode d’analyse des données

Les entretiens semi-dirigés ont été intégralement retranscrits. Les
retranscriptions ont ensuite été codées individuellement par deux cher-
cheuses. Les entretiens ont fourni une compréhension générale des
approches des enseignants en matiére d’évaluation en maternelle, en arti-
culant leurs conceptions et leurs pratiques déclarées. Les observations et les
photos des outils utilisés ont permis de vérifier qualitativement les pratiques
d’évaluation et de relier les intentions des enseignants a leurs actions.

L’analyse des données a impliqué une thématisation séquencée (Paillé
& Mucchielli, 2012), réalisée indépendamment par deux chercheuses®, sur
un sous-ensemble d’entretiens (quatre classes). Cette premieére analyse en
double aveugle a permis de générer une liste de codes large, appuyée direc-
tement sur les données. Les deux chercheuses se sont ensuite réunies pour
comparer les codages des quatre classes. Toute divergence dans les codes
a été discutée jusqu’a parvenir a un accord mutuel pour chaque extrait
d’entretien. Cette fiche thématique coconstruite a été utilisée par les deux
chercheuses pour coder indépendamment toutes les données des entretiens,
ce qui a conduit a des enrichissements des thémes initialement identifiés.
Enfin, des fusions, des subdivisions, des regroupements et des hi¢rarchi-
sations de thémes ont été réalisées de fagon, in fine, a faire ressortir les
problématiques apportant un ¢clairage a la question de recherche.

6. Les entretiens ont été menés par trois auteures de I’article; les analyses ont été réalisées
par deux d’entre elles, tout en procédant a différents moments d’échanges avec les autres
coauteures.
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Résultats

L’analyse a fait ressortir des thématiques contrastées, formulées dans
cette section sous la forme de questions permettant d’approfondir les
divers enjeux propres a 1’évaluation en maternelle et permettant d’appor-
ter des éléments de réponse a la question de recherche.

A quoi les enseignants pensent-ils en priorité lorsqu’on évoque
Pévaluation a I’école maternelle?

D’emblée, leurs points de vue font apparaitre une vision large de I’éva-
luation: elle est non seulement vue comme un outil pour faire un état des
lieux des acquis a un instant T, mais aussi pour mettre en évidence les
progres d’apprentissage sur une période donnée ou encore, comme un
¢lément clé de la communication avec les familles.

Que I’on évalue de maniére continue ou a un instant T, tous les ensei-
gnants s’accordent sur 'idée qu’elle sert a informer et a adapter leurs
pratiques pédagogiques en vue d’aider 1’éleve a apprendre. Pour certains,
évaluer c’est avant tout faire une sorte de photographie de ce que ’enfant
sait faire a un instant T. Cette photographie sert a I’éléve, en lui permettant
par exemple de constater ce qu’il est déja capable de faire ou en lui rappe-
lant ce qui est attendu de lui (« C’est important de réaliser une évaluation
juste apres Uactivité pour rappeler aux enfants ce qu’ils devaient réaliser»).
Evaluer & un instant T sert aussi 4 ’enseignant, pour pouvoir cibler les
acquis de I’éléve en vue de lui proposer des activités qui vont le faire
progresser (« Evaluer en maternelle... C'est déja savoir ot chaque enfant
en est pour pouvoir l'aider, lui proposer des activités qui vont lui permettre
de progresser, de prendre confiance en lui et de grandir»). D’autres ensei-
gnants mettent davantage I’accent sur le fait que 1’évaluation s’intégre dans
un processus continu, s’appuyant alors principalement sur I’observation
et avec toujours pour enjeu principal de réguler la pratique enseignante
(« Evaluer, ¢’est avant tout beaucoup d’observations, d observations actives
ou a tout moment, on régule sur ce qu’ils font...»).

L’évaluation est aussi parfois vue comme un outil permettant a ’en-
fant de prendre conscience des apprentissages réalisés, dans une optique
d’autorégulation (« Evaluer, ¢’est pouvoir nous exprimer sur ce que les
enfants ont fait, mais pouvoir aussi leur laisser la parole pour qu’ils puissent
eux-mémes prendre conscience de ce qu’ils ont fait. Parce que pour moi, on
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ne peut vraiment s’améliorer que si on prend des décisions par soi-méme»).
Notons que cette vision de 1’évaluation a ét¢ mentionnée spontanément
par deux enseignants seulement.

Enfin, la plupart des enseignants interrogés évoquent également le role
de I’évaluation dans la communication vers les familles (« L’évaluation me
permet de savoir exactement que dire aux parents qui viennent pour savoir
ou leur enfant en est»’). Aucun des enseignants ne fait référence explici-
tement au référentiel de compétences initiales lorsqu’on les interroge sur
leur vision générale de I’évaluation en maternelle.

Quelle est la place donnée a Uéléve dans Iévaluation?

Les discussions menées avec les enseignants sur la place des éléves
dans le processus évaluatif permettent de dégager plusieurs orientations:
les faire intervenir dans le processus évaluatif pour aider un enfant en
difficulté; faire intervenir ’enfant lui-méme dans sa propre évaluation ou
encore, instaurer un dialogue avec lui sur la base de traces de ses produc-
tions ou de questionnements évaluatifs. Leurs avis sont toutefois assez
contrastés quant a 'intérét et a ’accessibilité de ce type de pratiques pour
de si jeunes enfants.

Certains enseignants sont convaincus de I'intérét d’une entraide entre
¢éléves: cela permet de donner du sens a 1’évaluation qui débouche sur un
travail collaboratif ou chacun peut tirer profit de I'expérience (« Quand ils
se corrigent I'un I'autre, I'évaluation a plus de sens (...) ils s’expliquent entre
eux et finalement celui qui explique apporte beaucoup aussi»). Faire intera-
gir les éleves dans le processus évaluatif permet aussi de réduire la pression
liée au regard de ’adulte (« Certains enfants sont plus a I'aise quand ce sont
les copains qui "corrigent” que quand c’est moi, surtout en début d’année »)
et de se sentir plus motivés pour apprendre puisqu’ils sont accompagnés
dans le travail par un ami dont la proximité langagieére apporte un avan-
tage («Ils utilisent un langage différent du mien et ils réexpliquent avec leurs
mots»). D’autres enseignants y voient au contraire une série de freins.
Certains estiment que les enfants sont trop jeunes pour pratiquer ce type
d’activités («J ai le sentiment que ce w'est pas facile pour eux») et qu’il fau-
drait a minima leur apprendre a s’entraider pour éviter que I'un ne fasse
a la place de I'autre. D’autres craignent de renforcer les comparaisons en
classe (« C’est délicat ... c’est un peu comme si vous pointiez l'enfant qui

7. Cette communication implique évidemment de nombreux questionnements et a fait 'objet
d’un des enjeux évaluatifs mis en exergue dans les analyses, mais non présenté ici.
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s’est trompé») ou redoutent la maladresse de ’enfant chargé d’aider I'autre
(« Comment faire pour ne pas blesser I'autre ?»). Enfin, le bruit en classe et
le coté chronophage sont également pointés par certains comme des freins
a ce type de pratiques.

Les enseignants ont également des avis assez contrastés quant a la
possibilité de faire intervenir 'enfant lui-méme dans sa propre évaluation.
Certains envisagent un travail d’autocorrection qui permet non seulement
un gain de temps pour I’enseignant, mais qui permet aussi a ’éleve de se
détacher du regard de 'adulte (« En fait s’il s’autoévalue cela lui permet
d’avancer, de ne pas toujours attendre cet adulte, de ne pas étre dépendant de
lui»). A contrario, d’autres ne sont pas favorables a ce type de pratiques,
estimant trop probable le décalage entre la perception de I’enfant sur ses
capacités et ses capacités réelles (« Il y a des enfants qui ont une haute per-
ception d’eux-mémes et qui pourtant sont loin du résultat attendu») voire
évoquant un trop grand risque de triche («J avais un enfant qui avait fait
des fiches-experts... et en fait il avait regardé la solution»).

Enfin, quelques enseignants mettent en place des entretiens individuels
avec les ¢€leves et voient dans cette pratique de nombreux avantages, tant
sur le plan des aspects liés aux contenus d’apprentissage que sur les aspects
émotionnels. Sur le plan du contenu, ces entretiens permettent de faire
verbaliser 'enfant pour qu’il puisse lui-méme prendre conscience de son
fonctionnement, de I’efficacité ou des limites des stratégies qu’il a mises en
place. Sur le plan émotionnel, ces entretiens permettent également de faire
émerger des informations sur les ressentis de I’enfant, sur sa place dans
la classe, sur ses difficultés relationnelles avec d’autres. Les discussions
font également émerger les centres d’intérét de ’enfant, sa motivation par
rapport a certaines activités par exemple.

Quels sont les moments et les outils privilégiés pour pratiquer
Pévaluation?

En ce qui concerne les moments ou I’évaluation prend place dans la
vie de la classe, les propos des enseignants sont assez contrastés, selon que
I’on envisage les apprentissages académiques (mathématiques, frangais,
éveil scientifique...) ou développementaux.

L’évaluation des aspects académiques (ou disciplinaires) se pratique
a des moments trés variés et met en ceuvre une diversité de modalités et
d’outils. Elle peut se réaliser de maniére continue sur toute I’année (« A
chaque fois qu’il y a un événement a I'école, ils vont I'écrire ... Ils vont faire
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le dessin de cela, me dicter la phrase et je vais les inviter a réécrire la phrase.
Et c’est la que je fais I'évaluation sur I'écriture»); a des moments clés de
bilan («J organise des évaluations individuelles en janvier et en juin: je les
prends un par un, je prends vraiment un temps») ou de maniere ponctuelle,
en lien direct avec des activités. Dans ce cas, I’évaluation peut se faire avant
(«Je fais une évaluation diagnostique, avant tout apprentissage pour voir ou
ils en sont») ou a la fin de 'activité (« Aprés un apprentissage que ['on fait
généralement collectivement, il y a une pratique en atelier ou on s entraine
et puis il y a une évaluation ...»). Certains enseignants estiment ¢galement
intéressant de comparer les évaluations proposées avant et apres I’activité.
A leurs yeux, ce type de dispositif présente plusieurs avantages: d’une part,
I’enseignant peut faire un bilan des activités proposées aux enfants, compte
tenu de ce qu’ils ont réellement appris et, d’autre part, ’enfant peut éga-
lement prendre lui-méme conscience de sa progression. Enfin, plusieurs
enseignants interrogent directement les enfants en cours d’activité pour
pouvoir intervenir directement dans les apprentissages en cours. Certains
considérent cette régulation interactive cruciale pour favoriser I’engage-
ment des €léves dans les taches proposées et éviter qu’ils ne se découragent.

En outre, quel que soit le moment ou se pratique I’évaluation, un
certain nombre d’enseignants ont relevé la nécessité d’envisager plusieurs
prises d’informations aupres des éléves, afin de s’assurer que les constats
posés soient bien révélateurs des compétences des enfants, et non de leur
état émotionnel du moment par exemple. IIs mobilisent ainsi une palette
d’outils tels que les exercices sur feuille, I’observation libre, consignée dans
des écrits divers (« Ce sont toujours des choses observables dont on a pris
note ... Et on consigne ¢a dans le cahier de progrés») ou outillée par des
fiches d’observation ou des grilles (« On évalue aussi I'enfant avec une grille
d’évaluation ... De mon bureau, j'observe les enfants et je note ceux qui font
seuls lactivité, s’il y a une explication et si aprés c’est ok »).

Le contraste est assez marqué entre cette diversité de pratiques évo-
quées pour évaluer les aspects disciplinaires et le peu d’éléments relevés
pour les aspects développementaux, qui ont été généralement peu évo-
qués spontanément par les enseignants. Quand les enseignants ont abordé
ces aspects, pour évoquer I’'autonomie, les émotions, le comportement en
classe ou encore les relations avec les autres enfants, ¢’est exclusivement
dans le cadre d’une évaluation continue. Celle-ci est en général peu for-
malisée et souvent basée sur une observation non outillée et qui n’est pas
toujours consignée («J évalue I'attitude de I'enfant face au travail ... Il y a
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aussi la maniere dont il se tient, s’il bouge tout le temps ..., sil est autonome,
s'il voit ce qu’il y a a faire par rapport aux consignes ... C’est aussi tout cela
que j'évalue, cette autonomie. .... Non, je n'ai pas de traces, je l'ai dans ma
téte, parce que je I'ai observé»).

Pourtant, quand on leur demande, selon leur expérience, de quoi un
enfant a finalement besoin pour entrer en premiére primaire, seuls quelques
enseignants évoquent uniquement des aspects disciplinaires, souvent li¢s
a des compétences en mathématiques (principalement le dénombrement)
ou en langage (prérequis a la lecture et a I’écriture ou construction de
phrases syntaxiquement correctes). A contrario, nombreux sont ceux qui
soulignent prioritairement des aspects développementaux, liés aux diffeé-
rentes autonomies relevées dans le référentiel (affective, motrice, sociale
ou cognitive et langagiére) ou encore, a I'importance d’étre bien dans sa
peau, d’avoir confiance en soi et envie d’apprendre.

Les enseignants évoquent peu le référentiel de compétences sponta-
nément, mais lorsqu’on les questionne explicitement sur le role qu’il joue
dans leurs pratiques, certains expliquent s’en étre servi pour concevoir de
petits tests-bilans (« Ce que nous avons fait, c’est éplucher le référentiel (...)
en regardant chaque attendu et puis on a dégagé ce que I'on a appelé "des
brevets ". On a fait frangais et math mais on aimerait continuer pour (...)
les autres branches) ou pour rédiger des grilles (« On utilise des grilles de
compétences qui ont été construites en fonction du référentiel...») qui leur
permettent d’avoir une vue d’ensemble sur les essentiels et qui deviennent
une sorte de liste de contrdle facilitant la planification. Plusieurs disent
se servir du référentiecl comme aide a la planification en début d’année;
d’autres I'utilisent davantage a la fin de périodes mensuelles, pour porter
un regard sur les compétences travaillées ou sur celles a aborder durant la
suite de I’année. Enfin, si quelques-uns disent avoir peu recours au réfé-
rentiel, d’autres le considérent comme particuli¢rement utile pour cibler
le minimum requis aupres des éléves en difficulté.

Quelles démarches évaluatives les enseignants pronent-ils lorsque les éléves
sont plus avancés ou particuliérement en difficulté face aux contenus?

Dans la plupart des entretiens menés, ’hétérogénéité du niveau des
¢leves dans la classe est considérée comme un aspect important dans la
fagon d’envisager I’évaluation : la posture de I’enseignant va alors étre
différente selon qu’il se trouve devant des enfants avancés ou des enfants
considérés comme étant en difficulté.
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Lorsque les enseignants ont évoqué les ¢éleves les plus avancés, c’est
pour mentionner des options permettant I’approfondissement des acquis:
augmenter le niveau d’exigence, favoriser le tutorat entre enfants ou encore,
proposer des exercices complémentaires. Les entretiens révelent toutefois,
de fagon assez prégnante, que ce ne sont pas les éléves avancés, mais plu-
tot ceux qui sont en difficulté voire en grande difficulté qui préoccupent
les enseignants. Pour ces éléves, 1’évaluation joue un role central, comme
I'illustrent assez nettement les propos ci-dessous:

Moi j’évalue, non pas parce qu’on me demande d’évaluer, moi c’est le lien avec

I’enfant qui est plus important donc si j’évalue c’est pour ’aider lui et puis

pour donner des pistes peut-&tre aux parents ... mais je dis encore une fois c’est

pour les éléves en difficulté que je veux vraiment aller chercher et tirer tout
ce que je peux tirer ...alors si j’évalue c’est vraiment pour eux et évidemment
pour mettre en place des outils de différenciation et de remédiation spécifiques.

Pour la plupart des enseignants qui se sont exprimés sur le sujet, le
repérage des éléves en difficulté se base sur des critéres préétablis (objectifs
de Iactivité), sur une référence au niveau moyen de la classe ou encore,
sur I’absence de progres de 'enfant (« Moi, je suis inquiéte quand un enfant
stagne. Tant qwil progresse, quel que soit ou il en est, ¢a va. ... Crest mon
signal dyalarme, ¢’est quand il stagne». Au niveau du soutien, les postures
des enseignants face aux éléves en difficulté sont multiples et ne visent
pas toujours a intervenir directement sur le contenu des apprentissages
qui posent probléeme. L’analyse des entretiens nous a permis de mettre en
évidence plusieurs types d’actions prioritaires touchant a la mise en ceuvre
d’un climat propice aux apprentissages (p. ex. aider ’enfant en difficulté
au moment ou il en a besoin, ce qui nécessite de I’observer en activité);
a ’adaptation du niveau d’exigence des taches (p. ex. utiliser une grille
d’évaluation basée sur les attendus de 2¢ plutot que de 3¢ maternelle) ; aux
interventions de ’enseignant pendant que ’enfant est en activité (p. ex.
réexpliquer la consigne en individuel a 1’¢léve en difficulté) ou encore, a
I’appel a des tiers comme d’autres collégues, une logopéde ou les familles.

Par ailleurs, que les éléves soient faibles ou plus avancés, tous les ensei-
gnants s’accordent a penser que I’erreur ne doit pas étre sanctionnée a ce
niveau d’enseignement. Pour de nombreux enseignants, I’erreur est une
étape normale pour aider 1’éléve a apprendre. C’est aussi un moyen de
développer le sens de I'effort (« Oui, ne pas avoir peur de I’effort, on se
trompe, on barre, ce n'est pas grave»). Enfin, si 'erreur est normale en
début d’apprentissage, elle doit aussi diminuer voire disparaitre au fur et
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a mesure de 'avancement dans ’activité («Je leur dis “les amis aujourd hui
on est au début, ¢’est une activité dure, on va se tromper, on va vraiment voir
du nouveau... " .... Si ce n'est pas grave de se tromper au début, aprés avoir
réalisé I'activité plusieurs fois, il y a des erreurs que je ne veux plus voir ...»).

Discussion et perspectives

Interroger les enseignants du préscolaire sur leurs pratiques évaluatives,
et ceci dans le contexte d’introduction d’un référentiel qui vise notamment
a accroitre 'importance accordée a ce niveau scolaire dans la formation
des éleves, est intéressant pour au moins trois raisons qui vont structurer la
discussion des résultats en vue de répondre a la question de recherche. Ainsi,
nous reviendrons d’abord sur la vision qu’ont les enseignants de I’évalua-
tion et sur la place qu’elle occupe dans leurs pratiques. Nous discuterons
ensuite de la possible présence des différentes visées d’une évaluation-sou-
tien d’apprentissage. Enfin, nous chercherons a voir comment les pratiques
évaluatives se situent par rapport a 1’équilibre entre les perspectives déve-
loppementale et académique. Avant d’aborder ces différents points, il nous
semble important de rappeler que, méme si le contexte d’apparition de ce
nouveau référentiel nous semblait propice a mener une telle étude, force est
de constater que les enseignants I’ont peu mentionné spontanément et qu’il
a fallu les interroger spécifiquement a ce propos pour qu’ils donnent a voir
I'usage qu’ils en font pour planifier leur enseignement, construire des grilles
d’¢évaluation ou cibler les attentes minimales pour les ¢léves en difficulté.

Tout d’abord, si d’aucuns considérent que I’évaluation en tant que telle
n’a pas réellement sa place a ce niveau scolaire, parce qu’on n’évalue pas ou
qu’on évalue tout le temps, sans vraiment formaliser cette pratique (Grange,
2016) face a laquelle pourrait régner une certaine méfiance (Bouko & Van
Lint, 2016), d’autres se sont au contraire emparés de cette problématique
pour documenter les pratiques évaluatives mises en ceuvre aupres des jeunes
enfants (DeLuca et al., 2020b; Pyle & DeLuca, 2013 ; Pyle et al., 2020).
Nos résultats ont montré que tous les enseignants interrogés considerent
que I’évaluation a largement sa place a 1’école maternelle. Ils cherchent a
véhiculer une vision positive de I’évaluation : son role est essenticllement de
soutenir les apprentissages des €léves et ’erreur est pleinement intégrée au
processus d’apprentissage. Notons aussi qu’ils mettent en ceuvre une diver-
sité de pratiques pour évaluer les apprentissages de leurs éléves, et ceci que ce
soit a un temps T, de maniére continue, avant, pendant ou aprés une activité.
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Ils déclarent pour ce faire s’appuyer sur une diversité d’outils permettant de
conserver des traces qui peuvent éventuellement étre réexploitées pour suivre
les progrés des enfants. Nombreux sont ceux qui expriment 'importance
de multiplier les observations et les prises d’informations pour saisir au
plus prés les apprentissages en cours des éléves. En ce sens, leurs pratiques
déclarées s’accordent volontiers avec les recommandations exprimées par
plusieurs auteurs quant a I'importance d’une évaluation positive et continue
(Clerc-Georgy & Truffer Moreau, 2016; Gullo & Hughes, 2011 ; Joigneaux,
2016, 2023). Précisons toutefois que nous n’avons pas relevé cette diversité
aupres de chaque enseignant : certains considérent qu’ils réalisent exclu-
sivement une évaluation continue alors que d’autres déclarent pratiquer
uniquement I’évaluation aprés chaque séquence d’apprentissage. D’autres
encore envisagent plusieurs moments, mais jamais nous n’avons pu faire un
relevé complet aupreés d’un seul et méme enseignant. Ces constats avaient
également été soulignés par les collégues canadiens qui constataient que
peu d’enseignants utilisaient I’ensemble des pratiques décrites dans leurs
travaux, beaucoup estimant au final que c¢’était plus efficace de pratiquer
les évaluations en retirant les enfants de I’activité (Pyle et al., 2020). Enfin,
notons encore que méme si I’évaluation semble faire partie des activités
quotidiennes des enseignants, ¢’est essentiellement face aux éleves en diffi-
culté scolaire qu’elle leur semble particuliérement utile et nécessaire, un peu
comme si les autres ¢léves n’avaient pas besoin de cette attention.

Les pratiques d’évaluation en maternelle pourraient étre exemplatives
du développement d’une réelle évaluation-soutien d’apprentissage, notam-
ment parce qu’elles ne sont pas encore entachées par la problématique des
notes et des possibles dérives normatives (Joigneaux, 2016). Les entretiens
permettent en effet de mettre en évidence, certes a des degrés divers, des
pratiques d’évaluations de, pour et en tant qu’apprentissage, qui peuvent
conjointement jouer un réle pour soutenir les apprentissages des éleves
(DeLuca et al., 2020a; Pyle et al., 2020). Tous les enseignants ont fait réfé-
rence a une évaluation pour I’apprentissage, qui leur permet de cerner la
compréhension des éléves pour ajuster leurs pratiques pédagogiques. Cette
vision classique de 1’évaluation formative (Allal & Mottier Lopez, 2005) est
celle qui est mentionnée dans le référentiel de compétences initiales (FW-B,
2020) et qui semble la plus courante dans les classes de maternelle (Yilmaz
et al., 2021). Nombreux aussi sont les enseignants qui ont fait état d’une
¢évaluation de I'apprentissage, en pointant I'importance de réaliser des bilans,
qui peuvent notamment jouer un role sur le plan de la communication vers
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les familles (DeLuca et al., 2020a; Pyle et al., 2020). Ces évaluations-bilans,
qui permettent de savoir ou se situe 'enfant a un temps T, ou de mettre a jour
ses progres entre deux moments d’évaluation, jouent également un role de
soutien a I'apprentissage s’ils sont utilisés pour adapter I’enseignement aux
besoins des éléves. Enfin, la vision d’une évaluation en tant qu’apprentissage
n’a été que peu mentionnée spontanément par les enseignants interroges. Ils
ont davantage élaboré sur celle-ci lorsqu’ils ont été invités explicitement a
s’exprimer sur la place de I’éléve dans 1’évaluation, en cohérence avec une
vision ¢€largie de I’évaluation formative (Allal & Mottier Lopez, 2005). Sur
ce point, les avis étaient assez partagés, certains émettant des réserves sur
la possibilit¢ méme d’intégrer I’éléve dans le processus évaluatif en raison
de son jeune age, d’autres évoquant la réelle plus-value d’activités telles que
I’évaluation par les pairs, 'autoévaluation et les conversations évaluatives
basées sur des traces d’activités ou des questionnements. Alors que I’équi-
libre, recherché par le référentiel de compétences initiales (FW-B, 2020),
entre les perspectives développementale et académique semblait en partie
tenir a la place accordée au développement de I’autonomie, a coté des conte-
nus disciplinaires et des attendus y afférant (Fagnant, 2023 ; Fagnant et al.,
2024), les propos des enseignants interrogés laissent apparaitre un certain
déséquilibre relativement aux pratiques évaluatives. En effet, si les compo-
santes académiques (relevant des apprentissages disciplinaires) semblent étre
évaluées a des moments trés variés, au travers d une diversité de modalités et
d’outils, I’évaluation des aspects développementaux est, quant a elle, nette-
ment moins évoquée par les enseignants et semble peu outillée, ce qui rejoint
par ailleurs les constats de DeLuca et al. (2020a, b) de Pyle & DeLuca (2013)
et de Pyle et al. (2020). Cette faible évocation des aspects développementaux
dans I’évaluation contraste avec les attentes que les enseignants formulent
quant aux caractéristiques nécessaires aux ¢éléves pour entrer a 1’école pri-
maire. En effet, ce sont justement ces aspects développementaux qui sont ici
considérés comme centraux pour la plupart des enseignants interrogés. Si
I’on met ces éléments en relation avec les propos soulignant que c’est essen-
tiellement pour les éléves en difficulté que I’évaluation (sous-entendu, du
versant académique) est primordiale, ces propos pourraient sembler contra-
dictoires. Ils font toutefois écho a d’autres travaux qui ont montré qu’il était
tentant pour les enseignants d’évaluer des démarches facilement observables
et quantifiables plutét que I’autonomie, des compétences plus complexes ou
encore le développement général de I’¢leve (Joigneaux, 2016 ; Marcoux et
al., 2016), pourtant considérés comme essentiels par les enseignants en fin
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de maternelle (Clerc-Georgy & Truffer Moreau, 2016). L’apparente contra-
diction susmentionnée pourrait aussi étre pergue comme une autre fagon de
percevoir I'équilibre entre les perspectives développementale et académique
dans un contexte ou c’est une vision positive de 1’évaluation qui prévaut.
Ainsi, I’évaluation serait primordiale pour soutenir les apprentissages acadé-
miques des €leéves en difficulté, tout en n’étant pas sanctionnante, car il faut
respecter le rythme des enfants et que c’est leur développement global qui
est au coeur des préoccupations (Bernier et al., 2017 ; Dumais & Marinova,
2020). L’'importance accordée par les enseignants aux aspects développe-
mentaux pour juger qu’un ¢leve est prét a entrer en primaire traduit peut
étre aussi implicitement un refus de voir s’instituer un caractére trop scolaire
a I’école maternelle, en considérant qu’elle ne peut nullement se résumer
a préparer formellement les enfants au primaire (Garnier, 2009). Ce refus
implicite d’une forme trop scolaire pourrait traduire une prise de conscience
des risques potentiellement liés a I'introduction d’un référentiel donnant une
place importante aux apprentissages académiques des le plus jeune age. Elle
peut aussi étre vue comme le signe de I'importance de conserver un juste
équilibre entre les perspectives développementale et scolarisante, équilibre
auquel semblent ternir différents acteurs de I’enseignement, comme ’avait
déja révélé une étude antérieure (Fagnant et al., 2024).

Les résultats présentés ici, portant sur 19 enseignants, ont permis de
mettre en évidence une richesse et une diversité de pratiques évaluatives
en maternelle propres a soutenir les apprentissages des éleves. Ils ont aussi
montré que la prise en compte des aspects développementaux et I'inté-
gration de I’éléve dans le processus évaluatif constituaient deux éléments
moins présents dans leurs pratiques. Méme si certaines limites peuvent
étre pointées a cette étude, quant au potentiel décalage entre pratiques
déclarées et effectives, notamment, il nous a semblé que les résultats étaient
particulierement informatifs. Et ceci d’autant plus que, hormis les travaux
importants menés par ’équipe canadienne (DeLuca et al., 2020a, b; Pyle &
DeLuca, 2013; Pyle et al., 2020), nous n’avons pas trouvé beaucoup d’écrits
portant sur les pratiques évaluatives des enseignants du préscolaire, sin-
gulierement dans le contexte d’apparition d’un référentiel qui veut mettre
en exergue I'importance de ce niveau scolaire. On peut aussi regretter que
la fagcon dont ’analyse a été menée ait conduit & une présentation assez
transversale des résultats, ne permettant pas in fine de cibler les caractéris-
tiques spécifiques des enseignants qui ont tenu tel ou tel type de propos.
Ainsi, méme si ’échantillon d’enseignants était diversifié, nous n’avons
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pas pu rendre compte de 'influence potentielle du niveau d’ancienneté
des enseignants, du niveau socioéconomique des écoles dans lesquelles ils
exercent ou encore d’éventuelles logiques propres a des équipes éducatives.

Précisons par ailleurs que les entretiens au ceeur du présent article ont
été complétés par des observations de pratiques évaluatives orchestrées par
les enseignants interrogés et que ces derniers nous ont donné a voir certains
outils évaluatifs qu’ils utilisaient. Ces éléments, dont nous n’avons pas pu
rendre compte ici, ont aidé a I'interprétation et a ’analyse des propos des
enseignants. Les observations ont aussi permis une certaine triangulation des
données en nous donnant ’occasion de découvrir des activités qui témoi-
gnaient réellement d’une implication de I’¢éléve dans le processus évaluatif.
Toutefois, étant donné les réticences exprimées par certains enseignants
quant au jeune age des él¢ves, des études complémentaires mériteraient d’étre
développées a propos des possibilités offertes a ce niveau scolaire. Ainsi, il
serait intéressant de permettre aux enseignants de prendre connaissance de
travaux qui ont mis en évidence I’existence de réflexions métacognitives chez
les jeunes enfants (Aras & Erden, 2019; Jacob et al., 2020; Moreira et al.,
2022 ; Robson, 2010; Whitebread et al., 2009). Ces travaux ont notamment
conduit a développer des outils permettant d’appréhender le développement
d’un apprentissage autonome (Whitebread et al., 2005, 2009), ce qui pourrait
renforcer ’évaluation des aspects développementaux qui semble moins outil-
lée dans les pratiques enseignantes. Il serait aussi intéressant de travailler sur
I'intégration de I’éléve dans le processus évaluatif, ce qui est une autre fagon
de renforcer ’équilibre entre les perspectives développementale et acadé-
mique. En effet, aider 'enfant a prendre conscience de sa fagon d’apprendre,
de ses forces et faiblesses, de sa motivation et de ses émotions devrait soutenir
ses apprentissages académiques, tout en ceuvrant au développement de son
autonomie, ainsi que de ses connaissances et de ses habiletés métacognitives
(Braund et al., 2021 ; DeLuca et al., 2020).
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