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Résumé. En 2002, en Communauté frangaise de Belgique, un décret a imposé une formation
pédagogique obligatoire des nouveaux enseignants de hautes écoles en vue d’obtenir le
« CAPAES - Certificat d’aptitude peédagogique approprié a [’enseignement supérieur ». Le
programme de formation développé a Louvain-la-Neuve a été charpenté autour d’un dispositif de
portfolio dans lequel le candidat décrit et analyse de fagon réflexive son parcours professionnel et
ses pratiques pédagogiques. L’hypothése centrale du programme est que les enseignants
s investissent de fagon authentique dans cette réflexion sur leur pratique et, par la, se développent
professionnellement. Toutefois, compte tenu des enjeux certificatifs du programme et des enjeux de
carriere, les enseignants sont susceptibles de viser d’abord la réussite en adoptant, non pas des
stratégies d’engagement formatif, mais des stratégies d’évitement rusé ou conformiste. 1l s’agira
dans ce texte de repérer principalement en quoi les bénéfices divers de ce programme différent
selon les stratégies utilisées par les enseignants.

1. Introduction

Dans le cadre des dispositifs de développement professionnel d’enseignants en cours de carriére,
un portfolio poursuit généralement deux fonctions : stimuler la réflexion des enseignants sur leur
pratique professionnelle et fonder une évaluation certificative authentique. Dans certains cas, les
portfolios sont utilisés dans une visée a la fois formative et certificative. Ainsi, lorsque des
portfolios a visée de développement professionnel sont utilisés pour prendre des décisions influant
la carriére des enseignants, le producteur de ce portfolio doit pouvoir gérer ces deux fonctions
antinomiques et les enjeux sont parfois percus comme contradictoires entre « apprendre » et
« réussir ». Quelques travaux ont mis en lumiére des stratégies diverses, entre autres des stratégies
d’évitement, adoptées par des enseignants obligés d’analyser leur parcours professionnel et leur
pratique, dans des contextes ol les enjeux sont importants.

Cette communication propose une étude de cas contextualisée. En Belgique francophone, les
enseignants des « hautes écoles » sont contraints de suivre une formation pédagogique pour
obtenir le « Certificat d’aptitude pédagogique approprié a I’enseignement supérieur » (CAPAES).
L’enjeu est de taille. Ces enseignants de I’enseignement supérieur hors universités sont tenus
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d’obtenir ce certificat pour pouvoir poursuivre leur carriére d’enseignant. Le programme de
formation développé dans notre université a été charpenté autour d’un dispositif de portfolio dans
lequel le candidat décrit et analyse de facon réflexive son parcours professionnel et ses pratiques
pédagogiques et les lit a la lumiere de cadres théoriques fournis dans les cours.

L’hypothése centrale de ce programme est que les enseignants s’investissent de fagon authentique
dans cette réflexion sur leur pratique et, par 1a, se développent professionnellement. Toutefois,
compte tenu des enjeux certificatifs du programme et des enjeux de carriére, les enseignants sont
susceptibles de viser d’abord la réussite en adoptant, non pas des stratégies d’engagement formatif,
mais des stratégies d’évitement rusé ou de conformisme.

Le texte sera structuré autour des points suivants : une bréve revue de la littérature autour de la
problématique du portfolio, la présentation du dispositif pédagogique avec une attention
particuliere sur les enjeux formatifs et certificatifs en tension, la méthodologie et les questions de
recherche, les résultats et une discussion générale. Les résultats principaux sont issus d’une
évaluation fine de ce dispositif par les acteurs, cette évaluation étant focalisee sur la perception des
dispositifs de formation, sur les stratégies adoptées par les enseignants en formation pour réaliser
leur portfolio et sur les bénéfices qu’ils en tirent. Il s’agit de repérer en quoi les bénéfices divers de
ce programme différent selon les stratégies utilisées et d’interpréter ces résultats en regard de la
problématique. En finale, des perspectives de recherche sont esquissées et quelques modalités
d’intervention susceptibles de neutraliser, au moins partiellement, les stratégies d’évitement sont
évoquées, a 1’usage des formateurs.

2. Cadre théorique

Les portfolios sont de plus en plus utilisés dans la formation d’enseignants (Zeichner & Wray,
2001). Dans le cadre des dispositifs de développement professionnel d’enseignants en cours de
carriére, un portfolio poursuit généralement deux fonctions : stimuler la réflexion des enseignants
sur leur pratique professionnelle (Hensler, Garant & Dumoulin, 2001 ; Mottier Lopez, 2006 ;
Mottier Lopez & Vanhulle, 2007 ; Paguay & Van Nieuwenhoven, 2007 ; Tigelaar, 2005) et fonder
une évaluation certificative authentique (Segers, Dochy & Cascallar, 2003 ; Mottier Lopez, 2005 ;
Mottier Lopez & Hoeffflin, 2008 ; Smith & Tillema, 2006). Chacune de ces deux fonctions a fait
I’objet de nombreux travaux (Bélair & Van Nieuwenhoven, 2009). Cependant la problématique de
la tension résultant de la combinaison de ces deux fonctions, trés souvent mentionnée, est peu
étudiée, alors que de nombreux portfolios ont une double visée, formative et certificative. Dans la
littérature anglo-saxonne, hormis ’article de Snyder, Lippincott & Bower (1998), cette tension n’a
fait I’objet que d’évocations occasionnelles (Wolf & Dietz, 2001 ; Tigelaar, 2005) ; certaines
synthéses n’en font méme pas état (Davies & LeMahieu, 2003 ; Struyven, Dochy & Janssens,
2003). Cependant cette question émerge actuellement comme sensible dans la littérature anglo-
saxonne (Sykes & alii, symposium AERA, 2007). Elle a fait I’objet de quelques travaux dans la
littérature francophone (cf. Allal, 1999 ; Paquay, Darras, Saussez, 2000 ; Mottier Lopez & Van
Nieuwenhoven, 2009). Quelques travaux ont mis en évidence des stratégies diverses, entre autres
des stratégies d’évitement, chez des enseignants obligés d’analyser leur parcours professionnel et
leur pratique, dans des contextes ou les enjeux sont importants (Voir Campanale, Dejemeppe,
Vanhulle, Saussez, 2009).

Du fait de la tension entre les enjeux formatifs et certificatifs (ou enjeux de carriére), on peut
s’attendre a ce que les enseignants adoptent des stratégies diverses. Contraints de décrire,
d’analyser et d’auto-évaluer leur pratique dans le cadre d’un portfolio, les uns vont privilégier les
enjeux formatifs et s’engager dans un processus authentique de réflexion sur leur pratique qui leur
permet d’apprendre et de se développer professionnellement ; d’autres, focalisés sur les enjeux de
réussite (Voir Campanale, Dejemeppe, Vanhulle, Saussez, a paraitre) risquent de mettre en place
des stratégies d’évitement, de masquage, voire méme de conformisme aliénant.

Saussez & Allal (2007) présentent un outil original pour 1’étude de stratégies adoptées par de
(futurs) enseignants contraints de s’autoévaluer. Des questionnaires utilisant des métaphores ont
permis ’explicitation de diverses stratégies par de futurs enseignants : les uns jouant le jeu du



Actes du congres de I’Actualité de la recherche en éducation et en formation (AREF),
Université de Genéve, septembre 2010

diagnostic formatif (comme un médecin, un explorateur ou un jardinier) ; d’autres se montrant
sous leur meilleur jour (comme le paon) ou se conformant aux attentes de leurs évaluateurs
(comme le caméléon). Cet outil basé sur des métaphores sera adapté dans 1’étude ici présentée.

Comme notre étude est contextualisée, nous allons sommairement présenter le contexte avant de
préciser la problématique et les questions de recherche.

3. Contexte et problématique

En Belgique francophone, les axes du programme de formation préparant a 1’obtention du
CAPAES sont essentiellement définis par décret (CFB, 2002) : référentiel de compétences, cours
théoriques, séminaires, accompagnement personnalisé en haute école (total 30 crédits). Dans le
programme mis en ceuvre dans notre université, 1’évaluation finale se réalise a travers la réalisation
d’un portfolio. Ce portfolio se caractérise par un travail intégratif d’une vingtaine de pages dans
lesquelles 1’enseignant en formation décrit et analyse son parcours ainsi qu’une pratique
professionnelle en utilisant des grilles de lecture théorique fournies au cours. Le programme
prévoit des cours de base (Cours A) pour ceux qui n’ont pas de formation pédagogique antérieure,
des cours de pédagogie centrés sur l’enseignement supérieur (Cours B) et des séminaires
d’intégration qui accueillent les enseignants en petits groupes pour stimuler les partages de
pratiques et I’exploitation des grilles de lecture proposées lors des cours.

Le portfolio est annoncé comme ayant une double visée : formative et certificative. La visée
formative est premiere. Mais comme la validation des cours théoriques se réalise a travers le
portfolio, les enjeux certificatifs sont importants : en effet, c’est sur la base de ce portfolio qu’au
terme du programme, une attestation de réussite est accordée. Pour obtenir le CAPAES, le
candidat doit déposer cette attestation de réussite ainsi qu’un « dossier professionnel » a la
Commission nationale qui attribue ou non le Certificat CAPAES. En pratique, le portfolio
constitue une préparation directe au « dossier professionnel ». Il s’agit d’un travail de synthése
dans lequel le candidat décrit et analyse son parcours professionnel et le parcours de formation
mais également ou il analyse ses pratiques pédagogiques en haute école a la lumiere des grilles de
lecture (concepts, modeéles et théories) développées dans le programme. Ce sont surtout les
séminaires d’intégration qui constituent des lieux privilégiés d’analyse des parcours et des
pratiques avec un accompagnement collectif et individuel des titulaires.

3.1. Questions de recherche

Parmi I’ensemble des questions traitées dans le cadre d’un travail de thése en cours, nous ciblerons

le texte sur les questions suivantes :

- Quels bénéfices les enseignants disent-ils tirer du programme et quelles activités déterminent
ceux-ci ?

- Quelles stratégies déclarent-ils utiliser pour élaborer le portfolio ? Particuliérement, quelle
importance et quelles modalités prennent les stratégies d’engagement formatif et les stratégies
d’évitement ?

- Quels liens entre ces stratégies et les bénéfices déclarés ?

3.2.  Corpus et méthodologie
Ces diverses questions sont documentées en référence a la littérature sur la base des sources

d’informations suivantes :

- Un questionnaire d’évaluation du programme appliqué chaque année & 1’ensemble
des enseignants en formation qui ont présenté leur portfolio (une centaine par année ; les trois
années 2006-2009 sont ici prises en compte) ;

- Des entretiens individuels de 20 enseignants centrés sur les stratégies de réalisation du portfolio ;

- Des entretiens des animateurs des séminaires d’intégration.
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Dans ce texte, nous exploitons principalement les résultats issus du questionnaire en les
complétant et les enrichissant par quelques extraits d’entretiens. Le questionnaire est anonyme
(’analyse premiére étant réalisée par le service de pédagogie universitaire de notre université). Le
questionnaire propose généralement des énoncés affirmatifs (par exemple : « Le portfolio a fait
I’objet d’un travail régulier de ma part tout au long de la formation » ou « En réalisant mon
portfolio, j’ai supprimé certains passages en pensant que cela déplairait aux évaluateurs (alors que
ces passages étaient importants pour moi) » ou encore « Le portfolio favorise I’articulation entre
théorie et pratique ») ; les enseignants marquent leur degré d’accord sur une échelle a 4 niveaux et
rédigent éventuellement des avis personnalisés pour I’ensemble de la question.

3.3.  Questionnaire

Les résultats portent sur 250 questionnaires complets recus au cours des 3 dernieres années (2006-
2009). Le questionnaire est structuré autour de 8 ensembles de questions (entre parentheses, le
nombre d’items) :

- Q1. Identification des participants (20 items) ;

- Q2. Le programme dans son ensemble : Pertinence (4) — Obijectifs & acquis (12) —
Cohérence (3) — Aspects organisationnels (20) ;

- Q3. Cours A : Eval. générale (8) — Utilité (3) et intérét (3)

- Q4. Cours B : Eval. générale (8) — Utilité (5) et intérét (5)

- Q5. Séminaires : Contenu et objectifs (6) — Dispositif pédagogique (14) — Eval. générale
1)

- Q6. Accompagnement en haute école (5) ;

- Q7. Portfolio : Divers aspects dont les stratégies « plaire a 1’évaluateur » (10) — Les
leviers favorisant la réalisation du PF (8) — Les freins... (6) ;

- Q8. Appréciation générale, entre autres quant au transfert des acquis (6 items).

Une 9° question a été ajoutée pour la cohorte 2008-2009 : un questionnaire basé sur les
métaphores : « Tout au long de la réalisation de mon portfolio, j’ai fonctionné comme... un
explorateur..., un caméléon..., une fourmi..., un agneau..., un magicien..., un chien fidéle..., un
médecin..., un paon..., etc. » (11 items métaphoriques).

3.4. Traitements statistiques

Pour chaque item, ont été calculées les fréquences des réponses a chacun des 4 niveaux ainsi que
les moyennes. Ensuite, des analyses factorielles ont été menées pour chacune des questions afin de
dégager une structure de variables (avec affinement des facteurs) et ont été calculés des alpha de
Cronbach pour vérifier ’lhomogénéité de chaque facteur. S’en sont suivies des analyses de second
degré portant sur les facteurs obtenus a la phase précédente dans le but de

- Reéduire @ 2 ou 3 les 11 facteurs relatifs aux « Activités » (Cours — séminaires,
accompagnement) ;

- Réduire a 2 ou 3 les 7 facteurs relatifs aux « Portfolios » ;

- Réduire a 2 les 8 facteurs relatifs aux « Bénéfices ».

Enfin, un calcul des coefficients de corrélation entre les nouvelles variables et un testing du degré
de signification des « effets » par des analyses de régression multiple cléturent les analyses.

4. Présentation des résultats

Dans I’ensemble, ce programme est particulierement apprécié€, malgré son caractére obligatoire.
Les dispositifs de cours, de séminaire et de portfolios sont pergus comme utiles et générateurs de
développement professionnel.
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4.1  Quels bénéfices ?

Les bénéfices formatifs sont importants (et fortement corrélés entre eux) : ce sont principalement
(1) les « Acquis en pédagogie », (1) « Questionner mes pratiques pour mieux les analyser ». Un
autre bénéfice (le facteur Il non corrélé avec les premiers) est 1’« Aboutissement de la réalisation
du portfolio (produit) ».

Dans une autre question du questionnaire est explicité un bénéfice proche du second ci-dessus
« Articuler la théorie avec la pratique pour mieux la transférer ».

Les bénéfices formatifs (I et 1) sont fortement attribués aux activités de cours tandis que le
bénéfice de « production » (I11) est plut6t attribué aux activités de séminaire. En outre, ces deux
types de bénéfices sont assez fortement corrélés avec le degré d’investissement dans la réalisation
du portfolio.

4.2 Quelles stratégies les enseignants mettent-ils en ceuvre ?

On notera tout particuliérement qu’a la question 9 (en 2009), I’analyse factorielle aboutit (apres
épuration) & dégager 2 facteurs :

- une 1°¢ stratégie (dominante) d’engagement dans un processus authentique de formation :
« Tout au long de la réalisation de mon portfolio, j ai fonctionné comme... un jardinier (Je taillais,
élaguais, coupais ce qui devait I’étre ; je soignais ce qui devait encore mlrir ; j’ai finalement
présenté ce qui était & point comme fruit de mon travail) ;... un explorateur (J’ai cherché une voie
me permettant de progresser dans ma profession ; j’ai parié de mes problémes et des possibilités
de solutions, j'ai cherché [’aide de mes formateurs) ;... un médecin (J'ai analysé les données de la
situation : j'en ai synthétisé les aspects essentiels sous la forme d’un diagnostic ; enfin, j’ai
prescrit le reméde approprié) ».

- une 2° stratégie (déclarée moins  fréquente) qui peut étre  qualifiée
d’évitement/conformisme/ruse : « Tout au long de la réalisation de mon portfolio, j’ai
fonctionné comme... un paon (J'ai fait le beau ; j’ai montré mes belles plumes pour mieux
séduire !) ;... un renard (Ma ruse m’a permis d’obtenir ce que je souhaitais... ) ; ... un caméléon
(Jai adapté ma couleur a celle du titulaire du séminaire ; j’ai toujours été conforme a son avis et
J'ai fidélement appliqué les suggestions qu’il émettait a propos de mon travail sur le
portfolio) ;... un magicien (Mes tours de passe-passe ébahissaient, surprenaient et détournaient
lattention de [’essentiel. Mais attention ! J’avais encore plus d’un tour dans mon sac !).

Nous avons aussi isolé une variante de cette 2° stratégie sur la base de deux questions du
questionnaire appliqué chaque année : la stratégie « plaire » (« En réalisant mon PF, j’ai souvent
pensé a ce qui ferait plaisir aux évaluateurs » ; « En réalisant mon PF, j’ai supprimé certains
passages en pensant que cela déplairait aux évaluateurs (alors que ces passages étaient
importants pour moi) »)

4.3 Quels liens tisser entre ces stratégies et les bénéfices déclarés ?
A la question centrale « Quelles stratégies déterminent le plus chaque type de bénéfices ? », il

ressort clairement que les stratégies d’engagement formatif sont fortement liées a (aboutissent a ?)
des bénéfices formatifs (cf. fleches vertes).



Actes du congres de I’ Actualité de la recherche en éducation et en formation (AREF),
Université de Genéve, septembre 2010

ACTIVITES PF-trav. BENEFICES
Acc rég;_lier 50+
HE B 18 - 35 I 35+ Accroitre ses connaiss.
3277w STRAT 1 é/? en pédagogie
A0** Engagement T B1**
Cours é’—) formatif (—54—) Questionner mes
L\ priatiques
TN o ‘&
. S 20* Transférer &
\ S mes pratiques
™ _ *
o M_som A sTRAT2 £;3£¢’/Z/
naire M évitement 31 Do
- 52 %
W osRAT@ AL
« Plaire » '
35% Réaliser le PF

Figure 1 : Liens entre stratégies et bénéfices déclarés

Les stratégies d’évitement/ruse sont corrélées négativement avec ces bénéfices formatifs,
particulierement avec le transfert aux pratiques (r =.30*). Ce dernier résultats vaut quelque soit le
mode d’approches des stratégies d’évitement (via les métaphores ou via la partie du questionnaire
centrée sur la stratégie « plaire aux évaluateurs »).

4.4.  Une diversité de stratégies

Quelques extraits des entretiens tirés de la synthése présentée a 'ISATT (Campos & Paquay,

2009a et 2009b) mettent clairement en évidence les stratégies en tension :

-« Nous avons discuté avec mes collégues, par rapport a I’écriture du portfolio ; on était divisé
la-dessus parce qu’il y avait des colléegues qui disaient : "pas moyen d’étre authentique si on
contréle et on dirige tout”... ..D’autres qui disaient: "Si, on peut écrire de maniére
authentique, originale, il faut tout simplement de [’imagination, on sait faire des choses, on
peut s’adapter... tout en restant nous-mémes" ».

-« Non, je n’étais pas naive a ce point, je voulais qu’ils (évaluateurs) pensent que le portfolio
m’avait donné quelque chose... j’ai écrit seulement ce qu’ils attendaient... des problémes
pour lesquels j’avais une justification solide qui ne pouvait pas étre refusée...»

- (...) «J’ai supprimé des passages dans mon portfolio... parce que... je devais réussir le
portfolio et... parce que j’ai pensé que les informations... pourraient étre utilisées apres pour
des décisions importantes qui pourraient aller a [’encontre de mes intéréts... de mon
image... »

- (...) «Je ne voulais pas dire des choses pouvant me compromettre ; pour cela j’ai bien
réfléchi comment dire les choses mais au fond sans les dire... »

-« Les consignes primaient sur ce que j’avais envie de dire, sur [’authenticité et méme sur la
VErité »,

-« Dans le portfolio, finalement on peut tout dire, mais avec un peu de créativité, et cette
créativité doit bien entendu étre dans les marges permises. »

4.5.  Conditions soutenant une expression authentique en dépit des enjeux éleves

Une analyse qualitative des entretiens menés avec les titulaires des séminaires d’intégration a
permis de mettre en lumiére les conditions suivantes :
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- Certaines caractéristiques du dispositif : les regles, les critéres et les conditions externes
spécifiques constituent des balises utiles pour réaliser le portfolio ; elles augmentent le sentiment
de sécurité (« il n’y a d'espace de liberté que borné par des contraintes ! ) ;

- Interactions avec des pairs (entre autres, dans les cours, dans des activités de partage en
triades...) ;

- Appui individualisé offert par les titulaires des séminaires (rétroaction personnalisée sur les
projets ; accent sur le caractére authentique du portfolio ; clarification de la « double casquette »
des formateurs-évaluateurs) ;

- Clarification (dans le groupe) du caractére paradoxal de la situation et de la conscience que le
paradoxe est présent dans n'importe quelle situation d'enseignement ou on sattend a la
participation authentique des étudiants. « Nous essayons de mettre au courant les étudiants que
cette tension est probablement fondamentale dans toutes les situations éducatives, toutes les fois
que I'éducateur ou le professeur fait pression sur I'étudiant afin d'obtenir son implication
authentique ».

5. Discussion et perspectives

Ces divers résultats sont a interpréter a la lumiére des cadres théoriques ci-avant esquissés, mais
aussi en référence aux divers enjeux percus par les enseignants : des enjeux liés a la réussite
(promotion, barémiques, stabilisation et mobilité¢ d’emploi), des enjeux identitaires, des enjeux de
développement professionnel...

On notera que la catégorisation des stratégies en 2 facteurs orthogonaux lisse les modalités variées
et riches des strategies effectives ; car une méme métaphore peut représenter des stratégies tout a
fait divergentes (cf. Campos & Paquay, 2009a).

Nos analyses ne rendent pas compte non plus des évolutions des stratégies adoptées, ni de leur
évolution au long du cursus. Notre approche photographique serait a orienter vers une approche
vidéographique : tout au long de I’année de formation, comment les perceptions des enjeux et du
dispositif se transforment-elles ? Comment les stratégies évoluent-elles ? Quels facteurs influent-
ils sur cette évolution et dans quel sens ? Une étude longitudinale est actuellement en cours en vue
de cerner la dynamique du processus et les conditions qui favorisent ou freinent la construction du
développement professionnel, dans un contexte a priori peu favorable, celui de la réalisation
obligatoire d’un portfolio objet d’une certification a hauts enjeux de carriére.
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