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Résumé. Dans un contexte où, en recherche comme dans la classe, la composante didactique de l’évaluationd’une part et les enjeux évaluatifs en didactique d’autre part, sont encore peu explorés, cette articulation a ététravaillée au cours d’une formation par la recherche. Des étudiants ont co-élaboré une ressource éducative, soitun dispositif d’enseignement intégrant une grille d’autoévaluation sur la recevabilité des hypothèses dans unenseignement des sciences fondé sur l’investigation. Cette communication porte sur les pratiques d’une futureenseignante qui a mis en œuvre cette ressource à l’école primaire. Il s’agit de comprendre quelles connaissancesprofessionnelles didactiques en évaluation cette ressource a-t-elle pu générer ? Nos premiers résultats montrentque l’usage de cette ressource a conduit la future enseignante à initier un contrat didactique en évaluation qui s’esttraduit, chez la future enseignante, par l’adoption d’un guidage didactique.

Mots-clés : grille d’autoévaluation, enseignement des sciences fondé sur l’investigation, PCK en évaluation,TACD, école primaire
Introduction
Le colloque propose « d’interroger le statut, la fonction et les usages des ressources éducatives auprisme de la professionnalisation ». Cette communication se centre plus particulièrement sur l’influencede l’usage d’une ressource éducative, élaborée en formation initiale, sur les connaissancesprofessionnelles didactiques d’une future enseignante dans le cadre de l’enseignement des sciencesfondé sur l’investigation (ESFI), à l’école primaire. L’ESFI vise le développement chez les élèves d’uneactivité semblable à celles des chercheurs professionnels (Cairns & Areepattamannil, 2017 ; Cariou,2015). Alors que dans le premier degré, des ressources éducatives se sont développées dansl’enseignement des maths et du français, elles sont plus rares dans l’enseignement des sciences et plusspécifiquement dans l’ESFI, alors que pour des étudiants majoritairement issus de formation initialelittéraire, le besoin de professionnalisation dans ce domaine est patent. Si l’évaluation pourraitconstituer un moyen de co-construire et de stabiliser des connaissances avec les élèves, la conceptionet l’usage des ressources évaluatives telles que les grilles d’autoévaluation peuvent manifester desdérives formalistes et normatives (Pasquini, 2017 ; Younès & Faidit, 2020) quand les aspectsdidactiques et d’Evaluation Soutien d’Apprentissage (ESA) ne sont pas assez pris en considération.L’ESA met l’accent sur l’implication des élèves dans les processus évaluatifs et leur collaboration avecl’enseignant.e au afin d’améliorer les apprentissages visés (Allal & Laveault, 2009).
Contexte de l’étude
L’ESA dans le contexte de l’ESFI est encore peu développée tant dans les pratiques de classe que dansles études en didactiques des sciences (Lepareur & Grangeat, 2018). De même, l’exploration desdimensions didactiques en évaluation dans leur contexte est encore à explorer (Sayac, 2017). Parailleurs, la croyance selon laquelle un simple apport de connaissances ou la diffusion de pratiques «efficaces », pourrait faire évoluer ou enrichir les pratiques professionnelles des enseignant.es s’estrévélée une impasse (Renaud et al., 2021). Depuis les années 2000, il est tenté de dépasser cette impasseen considérant les enseignant.es non pas comme des opérateurs (appliquant des connaissances ou des
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pratiques) mais comme des praticiens réflexifs. Dans cette perspective, nous avons initié, dans uneformation par la recherche, une recherche collaborative (Desgagné, 1997) avec des futurs enseignant.esafin de mieux comprendre les conditions de transformations des pratiques d’ESA dans un ESFI. Dansce cadre, pendant 2 ans, 4 étudiant.es futurs enseignant.es en Master 2 (France) et 5 étudiant.es enBachelor 2ème année (Suisse) volontaires ont participé à un projet PEERS (Projet d'étudiant·e·s etd'enseignant.es-chercheurs.euses en réseaux sociaux). Supervisé.es par trois formatrices-chercheuses,les étudiant.es ont tout d’abord été acculturé.es aux savoirs issus de la recherche sur l’ESA et un momentcritique de l’ESFI, la phase de constructions d’hypothèses. Puis, ces étudiants ont élaboré un dispositifd’enseignement qui s’appuyait sur le travail d’obstacles épistémiques : la perception des fleurs commedes organes sexuels et la mobilité des plantes à fleurs à travers la pollinisation croisée (Beuve, 2017 ;Boyer, 2000 ; Quinte, 2016). Ce dispositif intégrait également une grille d’autoévaluation sur larecevabilité des hypothèses (Figure 1). Bien que l’étude de la validité de cette grille fasse l’objet d’uneautre étude, nous en présentons quelques éléments afin de permettre la compréhension des effets de samise en œuvre. Sur le plan épistémologique, les étudiant.es ont retenu trois critères de recevabilitéd’une hypothèse cohérents avec ceux identifiés en recherche : (1) la cohérence des hypothèses avec leproblème, (2) leur non contradiction avec les connaissances de référence de la classe, indiquées dans lagrille par le « respect des contraintes » et (3) leur dimension explicative (Cariou, 2009 ; Morge, 2008).Les étudiants ont pris l’initiative de : (1) considérer les connecteurs logiques et la « formulation del’hypothèse » comme des critères, (2) présenter ces critères et indicateurs sous la forme d’une grille.Ainsi, nous qualifions d’hybride cette grille, où se juxtaposent des critères et indicateurs qui montrentune appropriation de certains éléments de la formation par la recherche alors que d’autres, formels etstructurels, sont similaires à des pratiques ordinaires.

Figure 1 : Grille d’autoévaluation co-élaborée par des étudiants dans une formation par la recherche
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Cadre théorique et problématique
Après avoir longtemps pensé que seulement des connaissances disciplinaires et quelques techniquessur la gestion de la classe permettraient de former et décrire les attendus d’un.e enseignant.e compétent.e(Fagnant & Demonty, 2019), il est aujourd’hui reconnu que d’autres connaissances professionnellespédagogiques et didactiques sont nécessaires. A leur croisée, pour décrire ces savoirs professionnels,nous mobilisons les PCK (pedagogical content knowledge) en évaluation conceptualisées dans lechamp des sciences notamment par Magnusson (1999, cité par Cross, 2022). Selon lui, les PCK sontconstituées de 5 éléments de connaissances en interrelation mais de nature différente : 1/ surl’orientation/but et finalité de l’enseignement des sciences, 2/ sur l’évaluation, 3/ sur la compréhensiondes élèves, 4/sur les stratégies d’enseignement, 5/ sur le curriculum. A notre connaissance, les élémentsde connaissances sur l’évaluation (PCK en évaluation) sont plus rarement décrits, notamment ensituation d’ESFI. Dans cette perspective, nous focalisons notre étude sur les PCK en évaluation quenous spécifions à notre cadre, celui de l’ESA. Il s’agit de réussir à répondre à trois questions : (1) Surquels apprentissages en construction, l’enseignant.e implique-t-il/elle les élèves dans les processusévaluatifs ? ; (2) Quelles démarches, méthodes et outils évaluatifs sont mobilisés pour soutenir unecollaboration entre élèves et entre élèves et enseignant.es afin d’atteindre cet objectif ? ; (3) En quoi, laparticipation des élèves aux processus évaluatifs et les normes évaluatives qu’ils mobilisent ont-ellesdu sens et des spécificités par rapport aux contenus disciplinaires enseignés et la façon dont ils sontenseignés ?Dans une approche située et dynamique des PCK, nous proposons d’inférer les PCK en ESA à partir del’observation des pratiques de l’enseignant.e et des comportements des élèves (Cross, 2010; Fagnant& Demonty, 2019).Nous nous plaçons dans le cadre de la Théorie de l’Action Conjointe en Didactique (Sensevy, 2011 ;Sensevy & Mercier, 2007) pour décrire les pratiques des enseignant.es. Dans ce cadre théorique etméthodologique, les processus d’enseignement et d’apprentissage sont vus comme des processus detransactions par rapport au savoir en jeu qui résultent d’une action conjointe entre l’enseignant.e et lesélèves, soit comme dans l’ESA, d’une coopération entre les élèves et l’enseignant.e. La TACD s’appuiedonc sur la métaphore du jeu comme modélisation des phénomènes de transposition didactique.L’action conjointe se décrit grâce à un outillage théorique élaboré. Dans cette étude nous mobiliseronsune catégorie de description fondamentale, le doublet contrat-milieu. Le milieu didactique désigne lesavoir qui se présente au départ comme un ensemble de signes (conceptuels, matériels, sociales,cognitifs …) présents dans l’environnement de l’élève mais qui ne font pas sens pour lui. A travers lecontrat didactique - soit les attentes réciproques entre les élèves et l’enseignant.es (habitudes, règlestacites, normes liées à l’objet de savoir) - les élèves sont amenés à travailler et organiser ces signes afinde construire progressivement un système de significations cohérent pour l’élève et cohérent avec celuide l’enseignant.e. Sayac (2017) propose de spécifier une dimension du contrat didactique en parlant decontrat didactique en évaluation. Il est rattaché à des épisodes évaluatifs. A partir de la définitiond’épisodes évaluatifs de Lepareur et al.(2020), nous caractérisons un épisode d’ESA dans notre cadre,comme des moments où des élèves entre eux et/ou avec l’enseignant.e perçoivent des habiletés ou desdifficultés et où ils vont produire une régulation au cours de processus évaluatif (auto-évaluation, co-évaluation, évaluation par les pairs) qui conduisent les élèves à objectiver leur travail au regard desattendus, soit à s’autoréguler vis à vis des apprentissages visés.Le milieu comme le contrat sont en constante évolution et définissent dans ce sens, le jeud’apprentissage. Quand l’un ou l’autre change, le jeu d’apprentissage (JA) change. C’est pourquoi uneséance peut être décrite comme une succession de JA. Les jeux d’apprentissages sont décrits au regardd’un ou plusieurs jeux épistémiques émergents qui désignent ce que les élèves sont réellement devenuscapables de faire. Il s’agit ensuite, in fine, de montrer si ces JE émergents de l’action conjointe effectivesont cohérents avec le jeu épistémique cible qui était visé par l’enseignant.e. Dans notre cas, nouspouvons identifier 2 JE cible interreliés : (1) produire des hypothèses recevables sur la pollinisationcroisée chez les plantes à fleurs (2) évaluer la recevabilité des hypothèses.
Afin de mieux comprendre comment les enseignant.es utilisent leurs connaissances en classe, l’objectifde la première question est de décrire les pratiques d’une future professeure des écoles, générées par lamise en œuvre en classe de cette ressource évaluative. L’objectif de la deuxième question est de savoir,
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1 Les élèves ont 11-12 ans.

à partir de ces pratiques, quels sont les éléments de PCK en évaluation qui ont été mobilisés par cettefuture enseignante ?
Méthode d’analyse des données
Il s’agit d’une étude de cas. Nous avons filmé et transcrit une séance mise en œuvre par une future
enseignante La séance était à destination d’élèves en 8ème primaire1, dans une école située dans leCanton de Vaud (Suisse). L’ensemble des supports d’enseignement et des productions des élèves a étérecueilli. Dans un premier temps, nous avons analysé l’évolution des productions des élèves au regarddes objectifs annoncés de la séance et des tâches proposées à savoir leur capacité à produire et évaluerdes hypothèses recevables. La présentation se focalise sur l’analyse de la vidéo de la séance en classe.En effet, dans un second temps, à partir de la transcription de la séance et des traces de l’activité desélèves et de l’enseignante, nous avons élaboré le synopsis de la séance (tableau 1) qui correspond à uneforme de réduction des données et de découpage de l’action selon l’identification des JA. Ces JA sontalors interprétés au regard de l’usage de la ressource éducative (la grille critériée d’autoévaluation surla recevabilité des hypothèses) afin de rendre compte de la posture de guidage de l’enseignante et selonl’expression du doublet contrat/milieu. Nous pouvons ainsi de cette manière, caractériser plusieursépisodes d’ESA.
Résultats
La future enseignante pendant le recueil de conception a adopté une posture de simple meneuse de jeu(Marlot, 2008). Elle répète les consignes de travail sans s’appuyer sur les productions des élèves, sansenrichir le milieu ni guider les élèves dans les informations qu’ils doivent prendre pour améliorer leursproductions. Trois élèves seulement sur 19 proposent dans ce contexte des productions qui portent surle problème à construire, soit ici celui de la pollinisation croisée. Après l’utilisation individuelle de lagrille d’autoévaluation, 8 élèves supplémentaires (soit 11 sur 19) proposent une hypothèse recevable.Puis, au cours du travail en groupe et d’une discussion en collectif, l’ensemble des élèves ont évalué etproduit des hypothèses recevables. Ils construisent la nécessité d’un transport du pollen et/ou des ovulesentre deux plantes à fleurs et proposent différents moteurs pour expliquer ce transport : les racines, levent ou des agents pollinisateurs.
L’analyse des JA nous amène à identifier après la présentation de la grille d’autoévaluation, desépisodes d’ESA, à l’origine d’un nouveau contrat didactique. Dans ce contrat didactique en évaluation,la future enseignante et les élèves s’impliquent conjointement dans un processus d’évaluation et derévisions des hypothèses à travers des discussions où ils partagent et utilisent des critères et desindicateurs d’évaluation communs et spécifiques à la tâche, proposés par la grille d’autoévaluation. Lafuture enseignante contrôle la cohérence de l’hypothèse proposée par les élèves au regard des critèreset indicateurs de la grille. Par exemple (tableau 1), la future enseignante fait remarquer à Kate, quel’hypothèse de son groupe qui propose une autopollinisation pour expliquer la reproduction des plantesà fleurs, ne respecte par la contrainte que « 2 individus » sont nécessaires dans la formation d’unenouvelle plante à fleurs (figure 1). L’extrait de cet épisode d’ESA montre que Kate révise alors sonhypothèse et propose une hypothèse recevable qui implique deux fleurs de deux plantes différentes soitqui s’inscrit dans une pollinisation croisée.
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Tableau 1 : Episode d’ESA au cours d’une discussion en collectif
Kate : Nous pensons que les insectes sont indispensables à la reproduction de la fleur. En se posantsur la fleur, ils regroupent la partie femelle et la partie masculine, ce qui féconde la fleur. Des bébésfleurs s’envolent et se posent sur la terre. On a ainsi des nouvelles fleurs.Enseignante : Ok du coup, c’est en fait, c’est grâce … (prend la feuille du groupe) donc pour laen fait au final … exactement donc il y a une contrainte qui n’est pas prise en compte : c’est lefait qu’il y ait 2 fleurs.Kate : Il y a deux fleursEnseignante : Non, ici, il n’y a qu’une seule fleur, les abeilles viennent se poser. Oui, justement là,c’est comme si la fleur faisait un bébé, enfin une plante, enfin une graine toute seule. Parce que là, iln’y a pas justement dans votre hypothèse, le fait qu’il y ait une deuxième plante. L’abeille ellevient mais elle apporte quoi ici ?Zélia : Les trucs de la plante …Kate : La graine.Enseignante : Donc d’une autre fleur ou de la même fleur ?Kate : D’une autre fleurEnseignante : Ah dans ce cas-là, oui, c’est juste donc il y a bien les deux. Parfait, donc ensuite lesautres hypothèses ?
Les élèves et la future enseignante adoptent les mêmes critères et indicateurs d’évaluation ce qui permetune construction de significations partagées sur les raisons de pourquoi certaines hypothèses sontrecevables ou pas. Ce nouveau contrat, se traduit par l’adoption d’un guidage didactique en évaluationde la future enseignante et de certains élèves qui amène ces élèves et d’autres à repérer des objetspertinents du milieu pour évaluer et produire des hypothèses recevables.
Discussion et conclusion
Notre analyse montre un changement dans le guidage de la future enseignante. Avant l’usage de laressource évaluative, son guidage est générique alors qu’après son usage, il devient didactique. Lescritères et indicateurs spécifiques au contenu enseigné et la façon de les enseigner semblent avoir guidé- telles des balises - la future enseignante comme les élèves dans l’appropriation de normes pour discuteret réviser les hypothèses proposées. Ils semblent attester de l’acquisition par la future enseignanted’éléments de PCK en ESA spécifiques au travail des hypothèses en situation d’ESFI. En effet, l’usagede cette ressource éducative, lui a permis de résister à certaines dérives d’un enseignement trop ouvertlors des phases de recueils des conceptions ou encore d’un tri des bonnes solutions en sélectionnant la« bonne » hypothèse, fréquent en situation d‘ESFI (Cariou, 2009, Bomchil & Darley, 1998, cité parMorge, 2008). De plus, son usage a permis de minimiser « l’effet hibou » (Pasquini, 2017), soit lafocalisation des grilles d’évaluation sur un certain nombre de critères formels au détriment du sens dela tâche, un effet que nous avions également retrouvé lors d’une précédente recherche collaborativedans le cas d’un enseignement de français (Younès & Faidit, 2020). Cependant, ces PCK en évaluationsemblent fragiles sur d’autres aspects tel que la validité de certains critères et indicateurs sélectionnés.
A travers l’étude des PCK en évaluation, notre étude permet de mieux comprendre le fonctionnementdes grilles d’autoévaluation en contexte, en prenant en compte les spécificités des contenusdisciplinaires enseignés et la façon dont ils sont enseignés. Bien que ce travail s’inscrive dans des enjeuxactuels de la recherche selon Andrade (2019) et Panadero (2018), il serait, en recherche, nécessaire demieux caractériser sur le plan théorique et méthodologique ces PCK en ESA et en formation, ilspourraient constituer la base de la construction de programmes de développement professionnel.
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