Les différentes modalités d’évaluation en accompagnement collectif.

Résumé 

L’accompagnement collectif constitue un mode de développement des individus et des équipes qui bénéficie aujourd’hui d’une abondante littérature méthodologique et théorique. Bien que cette question soit moins documentée actuellement, l’accompagnement collectif met en jeu également des démarches d’évaluation qui viennent en appui du processus. Basé sur quatre études de cas, cet article propose une modélisation des différentes possibilités d’évaluations, triées en fonction de quatre critères (niveaux, temporalités, contenus, formes). Chaque modalité est illustrée à l’aide d’un cas fil rouge. Cela débouche sur une multiplicité de possibilités d’application de l’évaluation au service de l’accompagnement. Nous terminons par discuter comment cette pratique peut être théorisée en termes de posture épistémologique.

1. Introduction 

Cela fait maintenant une quinzaine d’années que l’accompagnement s’est affirmé comme un point central dans les textes sur la formation et l’orientation des adultes (2016). Plus qu’une pratique de formation, l’accompagnement constitue un véritable paradigme (Monceau & Aparedica Spagnol, 2016) en ce sens qu’il touche à l’ensemble des paramètres de l’action pédagogique. Globalement, la caractéristique principale de l’accompagnement par opposition à la pédagogie classique tient en ce que l’accompagnateur, contrairement à l’enseignant traditionnel, se met en retrait, ne dirige pas, ne rectifie pas l’action de l’autre, prenant ainsi part au projet de l’accompagné sans pour autant donner les directives ou les vérités (Vial & Caparros-Mencacci, 2000). De son côté, Paul (2004) décline trois processus essentiels qui caractérisent l’accompagnement : conduire (indiquer une direction, montrer la destination, proposer des normes et références), guider (mettre des balises, éclairer le chemin, avertir), escorter (protéger, assister, secourir, aider).

Souvent entendue dans son acception individuelle, portée par le courant d’individualisation et d’autonomisation de la formation (Hatano-Chalvidan, 2012), la notion d’accompagnement recouvre aussi des pratiques menées avec des collectifs. Art des mouvements solidaires (Pineau, 1998), l’accompagnement collectif instaure des rapports permettant la mobilisation des dimensions de complémentarité, de réciprocité et de mutualité (Denoyel, 2016). Partageant ses racines avec des courants comme le coaching collectif (Louart, 2003), l’accompagnement d’équipes professionnelles permet ainsi d’articuler l’agir individuel et l’agir collectif (Gaulier & Pesce, 2016). C’est à ce format que nous allons nous intéresser plus particulièrement ici, en lien avec la question de l’évaluation.

En effet, une démarche d’accompagnement, individuel aussi bien que collectif, met toujours en jeu des processus d’évaluation. Même si, comme l’admettent Vial et Caparros-Mecacci (2000), la question de l’évaluation peut paraître incongrue en regard de la thématique de l’accompagnement, ces auteurs affirment aussi que les questions posées par l’évaluation formative et celles portées par l’accompagnement sont très proches. Ainsi, dans l’évaluation formative comme dans l’accompagnement, on cherche à comprendre le parcours de l’accompagné, que ce soit sous forme de trajectoire (chemin balisé) ou de cheminement (chemin imprévu et singulier). Dans ce cadre, elle peut être mobilisée à des fins de pilotage de l’action ou à des fins de vérification de son efficacité, autrement dit avec un regard sur le processus ou sur le résultat. On retrouve ici la distinction classique entre training efficiency (efficience du processus) et training effectivness (efficacité des résultats) de  Kraiger, Ford, et Salas (1993). 

On peut ajouter que l’évaluation est toujours présente en sous-bassement d’une démarche d’accompagnement. Elle est là où on ne l’attend pas (Vial & Caparros Mecacci 2000). Mankovski (2006), bien que réalisant ses investigations dans le contexte de l’évaluation scolaire, conclut elle aussi caractère permanent de l’évaluation, fut-elle pratiquée de manière inconsciente ou involontaire. Vial et Caparros-Mecacci résument ainsi l’enjeu global de l’évaluation dans un contexte d’accompagnement : l’évaluation est faite pour poser la question de ce que l’on fait.

C’est dans cette perspective de multimodalité, de mouvance, de multifonctionnalité de l’évaluation que nous avons souhaité poser la question des modalités et de l’utilité de démarches d’évaluation intégrées à des processus d’intervention auprès d’équipes éducatives. Notre objectif ici est de décrire et illustrer une typologie de la variété des modalités d’évaluation que l’on peut mettre en place lors d’un tel accompagnement. Nous le faisons via plusieurs études de cas qui illustrent la démarche.
2. Démarche méthodologique 

2.1. L’extraction des configurations pour l’évaluation

Afin de répertorier et analyser les différentes configurations de l’évaluation, nous  avons étudié les démarches évaluatives mises en place par plusieurs intervenants lors d’accompagnements d’équipes éducatives. Nous avons ensuite procédé par tris successifs sous forme d’allers et retours entre des catégories globales et des composantes, comme il est d’usage dans le classement socio-sémantique (Jenny, 1997). 

La méthodologie d’extraction des différents critères a nécessité un travail entre l’intervenant impliqué et deux chercheurs. Concrètement, l’intervenant, qui tient systématiquement trace de ses différentes démarches, a été invité à fournir ces différentes traces. Celles-ci ont été analysées par les deux chercheurs qui ont ensuite procédé à des entretiens afin d’obtenir des explications supplémentaires sur ces traces : conditions de production, intentions et objectifs. Sur base à la fois de l’analyse de ces traces et d’explications recueillies par entretiens, les deux chercheurs et l’intervenant ont alors classifié le matériau de manière partenariale. Chaque différence de classification ou de dénomination de catégorie a donné lieu à un débat jusqu’à obtention des quatre catégories précitées. Quatre interventions ont ainsi été analysées.

Pour chacun de ces critères, différentes modalités peuvent être identifiées. Le choix des différentes modalités de chacun des critères ouvre donc, par combinaison, sur un grand nombre de possibilités d’utilisation de l’évaluation.

L’intérêt de cette typologie est de constituer un outil de « scanning » des pratiques d’évaluation d’un projet pour permettre à l’intervenant de situer ses stratégies d’évaluation et d’envisager d’autres possibilités d’intervention qu’il n’aurait pas investiguées.

A travers un cas fil rouge, nous proposerons des exemples afin d’illustrer ces quatre critères d’évaluation et de montrer ce qui peut être fait à différents niveaux.

2.2. Le cas « fil rouge »

L’intervention se déroule dans une école fondamentale (maternelle et primaire) composée de deux classes par niveau, comprenant environ une quinzaine d’enseignants. L’école accueille une population issue de milieux socio-culturel et économique plutôt défavorisés.

Le directeur a reçu comme mission de passer d’un enseignement « traditionnel » vers des pédagogies actives. Cela nécessite la rédaction d’un nouveau projet d’établissement prenant en compte la mise en place de nouvelles pratiques pédagogiques de l’école. 

Au moment de la demande, la direction et l’équipe travaillent déjà sur ce projet depuis trois années. Toutefois, selon le directeur, l’échéance se rapprochant, l’équipe se retrouve en difficulté : peur, stress, démotivation, tensions … Il estime que ce climat ne lui permet pas de gérer la situation convenablement et freine la concrétisation du projet (et son écriture finale). Il ressent un blocage à « travailler ensemble de manière sereine et constructive ».

Il reste quelques mois avant l’inauguration de l’école.

L’équipe se compose d’enseignants qui ont choisi de se lancer dans le projet mais qui disposent de niveaux de compétence et d’expérience différents. Ainsi, de nouveaux enseignants qui ont été formés aux nouvelles pédagogies durant leur formation initiale et qui ont suivi une formation complémentaire de manière volontaire ont rejoint l’équipe. Les autres enseignants, anciens dans l’école, utilisent quant à eux des méthodes plus traditionnelles et ont décidé de suivre la formation afin de pouvoir rester dans l’école et s’insérer dans le projet avec l’équipe. 

Dans ce contexte, l’intervenant a été appelé afin d’accompagner cet établissement pour « débloquer » la situation. Cette intervention consiste en un accompagnement de la direction avec un travail en parallèle avec l’ensemble de l’équipe. Au cours de cette intervention, des moments d’évaluation ont eu lieu à différents moments et ont permis de réguler les actions afin de répondre aux besoins et de s’adapter au contexte en évolution.

3. Déclinaison des différentes modalités d’évaluation

3.1. Différents niveaux

En s’inspirant de la terminologie classique d’Ardoino (2007) pour classer les données issues des quatre situations, on peut identifier différents niveaux d’intelligibilité du réel qui ressortent des études de cas : individuel, groupal, externe (ce dernier correspondant au niveau organisationnel et institutionnel d’Ardoino).

a. Premier cas de figure, les évaluations peuvent être pratiquées de manière individuelle (direction, enseignant…). L’intervenant stimule alors le fait que chacun partage et prenne conscience individuellement de son propre mode de fonctionnement, de pensée, de ses représentations et croyances, des pistes d’action…

Illustration
. Tout au long de l’accompagnement intervenaient des rencontres d’évaluation intermédiaires au cours desquelles l’accompagnateur et la direction faisaient le point sur l’intervention. Celles-ci prenaient régulièrement la forme d’un « coaching ». Accompagnateur : «  C’était l’occasion d’échanger sur les changements en cours, de recueillir son ressenti, ses craintes et espoirs au sujet de l’évolution de la situation, sur les blocages éventuels auxquels elle fait face ». « La direction s’est sentie découragée face à une équipe qui a traversé beaucoup d’épreuves et de tensions suite à ce projet. La démarche lui a permis de prendre du recul, d’obtenir un autre regard sur la situation, d’envisager de nouvelles pistes d’action, de prendre en compte des éléments (ressources) qui paraissaient insignifiants sur lesquels s’appuyer. Ces rencontres ont permis également de proposer, de réfléchir et de construire des pistes d’action et les  méthodologies directement en adéquation avec les attentes de la direction et cohérentes par rapport à l’équipe ».  


Des rencontres avec certains enseignants ont également eu lieu afin de « recueillir leur positionnement, leur vision de la situation, de leur faire exprimer les difficultés rencontrées et les besoins ». « Ainsi, ces précieux renseignements permettent un accompagnement plus individualisé en prenant en compte les spécificités de chacun ». 

b. Il existe également des évaluations par et pour le groupe afin de stimuler des processus d’analyse et de créativité collectifs. 

Illustration. Ce type d’évaluation a par exemple eu lieu lors de la fin de chaque journée d’intervention avec l’équipe où il est demandé au groupe de donner son avis sur la journée de travail (regard sur l’animation, les méthodologies employées, la dynamique de l’équipe,…) et, par conséquent, plus largement, sur le dispositif d’accompagnement. Intervenant : « Dans ces moments, on met l’accent sur la dynamique de groupe de ces journées qui permettent de se rencontrer autrement grâce à des méthodologies spécifiques, d’aller vers l’autre, de discuter de problématiques de manière collective… afin de faire le lien avec la dynamique d’équipe de l’école (ressentis positifs ou négatifs, évolutions, prises de conscience, surprises, interpellations, questionnements, désirs futurs,…) ».

c. Enfin, un troisième niveau d’évaluation consiste à faire intervenir des instances externes pour poser un regard tiers sur la démarche (direction, inspection, groupe de pilotage).

Illustration. Un groupe de pilotage réunissant les responsables pédagogiques (inspecteurs) de la Ville et les membres du service universitaire se sont réunies mensuellement afin de faire le point sur les interventions en cours et d’évaluer de nouvelles demandes d’intervention afin de réfléchir le dispositif d’accompagnement le plus réaliste et le plus adapté au contexte possible.

Dans l’exemple fil rouge, c’est au sein du groupe de pilotage que les moyens ont été débloqués afin de rendre le projet possible. Ainsi, « une équipe d’animateurs a été mobilisée afin de s’occuper des enfants pour permettre aux enseignants de se libérer et de participer à cette journée. Sans l’accord, le soutien et la réflexion conjointe entre les deux parties, cela n’aurait pas été possible ».

3.2. Différentes temporalités

Le choix de la temporalité joue un rôle important dans le processus d’évaluation. De manière générale, celle-ci intervient à des moments clés du processus d’intervention.

a. Elle peut être diagnostique lorsqu’elle intervient en début d’accompagnement afin de réaliser une analyse approfondie de la situation. 

Illustration. Dans le cas fil rouge, l’intervenant a dans un premier temps rencontré les responsables pédagogiques de la Ville pour obtenir les premiers renseignements sur la situation globale de l’école afin de définir les premières lignes de l’accompagnement à proposer. 

Dans un second temps, il a programmé un entretien avec la direction afin de faire le point sur la situation et d’obtenir un maximum de renseignements sur le contexte de l’intervention :

· ses acteurs et leurs caractéristiques (nombre d’enseignants, âge, ancienneté, formation et compétences individuelles, état d’avancement de chaque membre de l’équipe…)

· les caractéristiques de l’école (infrastructure, population, fonctionnement...)

· sur la situation spécifique : le projet (objectifs, état d’avancement, délais, ressources, les difficultés rencontrées, les tentatives de résolution de la direction, les réactions et le positionnement de l’équipe face au changement...

· la dynamique d’équipe qui en découle.

b. Elle est dite continue à visée formative et constructive lorsqu’elle intervient tout au long du processus. 

Illustration. La direction est impliquée en partie dans la conception des journées d’intervention. Celle-ci intervient donc directement dans leur évaluation. « La direction explique dans quelle mesure la formation a répondu à ses attentes, partage son point de vue sur les difficultés qu’elle a pu observer, les éléments positifs pour la suite du travail. Ex : implication positive des enseignants qui prenaient la parole pour donner leur avis, les méthodologies choisies ont permis des échanges constructifs avec moins de conflits que d’habitude, … »

c. Enfin, elle est aussi possiblement finale, permettant de faire le bilan d’une action réalisée dans un établissement ou des actions globales de l’année.

Illustration. A la fin de l’intervention, une évaluation de la situation a eu lieu lors d’un entretien avec la direction. Ce fut l’occasion de faire le point et d’évaluer si l’objectif de l’accompagnement avait été atteint. 

La direction a également rempli un questionnaire papier afin d’évaluer l’accompagnement.

Dans cette optique, les moments d’évaluation « visent à continuer la réflexion, le travail, et à faire grandir le groupe ».

3.3. Différents objets 

Le tri des différents objets ou contenus des évaluations pratiquées dans les quatre situations a débouché sur quatre thématiques. 

a. Première thématique, les dimensions socio-affectives : espoirs, craintes, blocages, peurs, difficultés, incompréhensions…

Illustration. L’intervenant définit les rencontres avec les membres du personnel (direction, enseignants…) tout au long du processus d’accompagnement comme «  une source d’informations cruciales afin d’évaluer les dimensions socio-affectives de l’équipe ». Il mobilise notamment des outils métaphoriques qui visent à faire émerger les ressentis des participants et de « faciliter la verbalisation d’éléments parfois difficiles à exprimer en équipe afin de faire grandir le groupe ». 

b. Cela peut également porter sur les dynamiques fonctionnelles : organisation du travail, rôles et fonctions de chacun, procédures… 

Illustration. Certaines évaluations visaient l’identification des faiblesses de l’équipe et la redéfinition d’objectifs davantage en adéquation avec les ressources de l’équipe et l’avancement de chacun. « Ainsi, les journées d’intervention ont été réfléchies sur mesure en fonction des caractéristiques de l’équipe en proposant des méthodologies suffisamment cadrées en termes de consignes, timing, facilitation des échanges… » « Le coaching de la direction lui a permis d’évaluer son type de management, de prendre du recul et de réorienter son positionnement vers un rôle de coordination (délégation, suivi des actions…) et soutien de l’équipe (écoute, gestion des tensions, soutien des enseignants en difficulté…). »

c. Un autre objet d’évaluation est le dispositif d’intervention lui-même : pertinence des actions, outils, méthodes et valeurs qui sous-tendent le processus d’intervention.
Illustration. « Un moment d’échange avec la direction et l’équipe a suivi chaque intervention afin d’évaluer la satisfaction et l’adhésion de l’équipe quant aux méthodologies proposées » : orientation et forme de l’accompagnement, adéquation avec les objectifs fixés, cohérence avec les valeurs de l’équipe et de l’enseignement, pertinence des échanges et des outils proposés, bénéfices engendrés et escomptés…

Ce recueil d’information a permis à l’intervenant de réguler ses actions et d’adapter le dispositif à l’évolution de l’équipe vers une autonomie croissante. De plus, ce mode de fonctionnement permet également de servir d’exemple afin d’instaurer un système démocratique au sein du groupe à plus long terme.

d. Enfin, on peut s’intéresser au contenu du projet lui-même.

Illustration. Le projet mené a fait l’objet d’une évaluation continue. « Chaque journée de formation visait l’évaluation du contenu du projet ». 

« Les méthodologies proposées ont permis à l’équipe de co-construire et d’évaluer l’avancement du projet tout au long de l’accompagnement ».

« Ayant défini les grands objectifs futurs ainsi que les méthodologies afin de les atteindre, cela a permis de relancer l’équipe autour d’objectifs communs ». 

L’évaluation finale du projet a été réalisée avec l’équipe, la direction et également au sein du groupe de pilotage avec l’inspection pédagogique.

3.4. Différentes formes 

Les évaluations adoptent deux formes : écrite et orale.

a. L’écrit permet de fixer les décisions, les aboutissements, les perspectives, les pistes d’action… c’est la mémoire du groupe qui permet d’inscrire une action dans la continuité.

La plupart du temps, l’intervenant a pris note des décisions prises, de l’avancement, de ses observations, des informations cruciales sur l’équipe (besoins, difficultés…) obtenues par la direction ou lors des nombreuses évaluations orales (voir ci-après). Il note également les idées de méthodologie et les pistes d’action futures directement en lien avec les besoins observés. Les évaluations écrites permettent également de rappeler les engagements et de veiller au respect de ceux-ci.

Ainsi, il est possible d’évaluer l’évolution du groupe tout en gardant une trace qui peut se révéler bénéfique dans la gestion future du projet.

b. Les évaluations orales permettent de rediscuter les choses, de réfléchir, prendre du recul et stimulent une activité métacognitive. 

Les évaluations orales ont été privilégiées avec le groupe et ont permis une évaluation continue de manière plus ou moins formelle : échanges lors de moments consacrés à l’évaluation, discussion entre deux portes, entretien avec un membre de l’équipe, rencontre avec la direction...

« C’est un moment de pause nécessaire au groupe afin d’évaluer, de manière « méta », l’action en cours (le projet, l’accompagnement, la dynamique du groupe…) ». Ces évaluations favorisent un processus démocratique et l’intelligence collective afin d’impliquer le groupe dans les décisions mais également dans l’évaluation de celles-ci : discuter, critiquer, négocier, ouvrir de nouvelles pistes, réfléchir les orientations futures…

4. Discussion 

Pourquoi existe-t-il tant de modalités de l’évaluation ? C’est une question que nous avons souhaité explorer en essayant de saisir ce qui, dans le concept d’accompagnement collectif et dans sa mise en œuvre, générait un recours aussi diversifié à l’évaluation.  

Tout d’abord, ce type de dispositif semble emprunter à la sociologie de la traduction, connue également sous l’appellation de théorie de l’acteur-réseau (voir Akrich, Callon & Latour, 2012). Pour Mouvet (2009), ce type d’accompagnement, similairement au courant précité, a pour enjeu de favoriser la mise en réseau des acteurs afin d’éviter les cloisonnements et de réfléchir à la manière de parler un langage commun à tous les acteurs en tenant compte de leurs spécificités, compétences et contextes. Or, dans le cadre de l’accompagnement collectif, une réflexion quant à l’évaluation et la régulation des actions est omniprésente afin d’améliorer l’efficacité du système dans son ensemble puisqu’il s’agit d’une forme d’accordage progressif. 

D’autre part, il nous semble que le concept même d’accompagnement collectif, par ses racines partagées avec différents dispositifs appartenant aux méthodes d’interventions psychosociologiques (Mendel & Prades, 2002), est porteur d’une philosophie du projet qui privilégie des évaluations partenariales (Faulx & Danse, 2015) réalisées en collaboration avec les acteurs, le tout intégré dans une posture d’intervention psychosociale. 

Différents éléments caractérisent ce positionnement qui dispose d’une philosophie, de principes et de méthodes spécifiques (Faulx, 2012) que nous allons mettre en parallèle avec la pratique de l’évaluation comme stratégie variée supportant l’accompagnement collectif :

· le positionnement comme tiers, comme inter-venant

Le principe de base est ici que l’intervenant psychosocial sert d’intermédiaire entre des acteurs sociaux (individus, groupes, organisations) et aide au dialogue de leurs représentations et manières d’agir. L’approche de l’évaluation analysée dans cet article participe de cette logique. Les différents formats de l’évaluation mettent des acteurs sociaux en relation et les poussent à échanger des points de vue, des représentations, des attentes et des anticipations sur le processus en cours. Au contraire d’une évaluation qui vient fermer le débat, elle ouvre au contraire sur de nouvelles controverses, de nouveaux conflits sociocognitifs, participant de ce que les socioconstructivistes appellent la spirale ouverte (Bourgeois et Nizet, 1997) : la situation n’est pas tranchée une fois pour toute, elle appelle toujours à être rediscutée et à être source d’apprentissage.

· la mobilisation de plusieurs niveaux

Théoriquement, ce principe consiste à articuler des questions personnelles, interpersonnelles, groupales et organisationnelles. Dans l’article, la mobilisation des différents niveaux d’évaluation est très clairement liée à cette approche. Un problème ou un projet n’est jamais considéré dans les évaluations pratiquées ici comme relevant uniquement des dynamiques soit individuelles soit sociales mais, au contraire, l’intervenant s’efforce de mettre en lien les différents niveaux d’intelligibilité du réel, selon l’expression d’Ardoino (1997). En procédant de la sorte, on sensibilise les participants au fait qu’une action aura toujours des causes et des effets situés à différents niveaux qu’il importe de prendre en compte. Il s’agit d’une stratégie de la complexité adaptée à l’évaluation.

· la posture de facilitation

Dans le modèle théorique, un des rôles de l’intervenant-accompagnateur est ici de faciliter tant les contenus que les relations. Par ses différents objets, par les contenus qui sont abordés et par les temporalités qui jalonnent le processus, les diverses possibilités d’évaluation proposées entretiennent des liens entre participants à l’accompagnement qui leur permettent de se découvrir sur différents angles et d’aborder des sujets variés. Ne pas limiter l’évaluation à un moment ou à une thématique participe donc de cette facilitation exigée par l’approche. En animatique des groupes (Faulx, 2008), on appelle cela la psychoagogie, fondée sur la croyance que les participants apprennent les uns des autres pour autant que le dispositif d’animation le permette. Comme le dit Mouvet (2009), le monde ne doit pas être pensé en termes de groupes sociaux mais en réseau. Ce qui fait le social, c’est l’association, la formation de collectifs et l’ensemble des relations et les médiations qui les font tenir ensemble.
· la place essentielle des interactions sociales

Dans les interventions à caractère psychosociologiques, les interactions sociales occupent une place essentielle. Cela repose sur la conviction que l’intervenant va pouvoir apporter du changement tant en travaillant sur les natures des réseaux qu’il crée que sur le type d’interaction qu’il va s’y passer. S’il parvient à mettre en interaction des acteurs qui ne le sont pas habituellement ou qu’il parvient à mettre en relation de manière différente des personnes qui le sont déjà, alors il ouvrira l’espace des possibles. On retrouve bien cette philosophie d’intervention dans notre typologie de l’évaluation, qui met en lien et sur des sujets bien particuliers des partenaires d’un projet. Ils sont amenés à se parler différemment. L’évaluation est l’occasion de créer soit de nouvelles interactions, soit des interactions sur des sujets peu traités par les partenaires.

· le caractère imprévisible des résultats

Un dispositif est toujours soumis aux usages qui confèrent une liberté aux participants sur la manière dont ils vont les investir (Astier, 2012). Les différentes configurations proposées ici sur l’évaluation permettent une multitude d’investissements possibles et génère donc une imprévisibilité assumée des résultats. L’intervenant mène l’évaluation dans une posture de découverte, s’apparentant à une posture de recherche-formation (Monbaron, 2005).

· l’éthique non prescriptive

Un élément important, lié à l’idéologie et l’intention politique de participation typique de la psychosociologie (Mendel & Prades, 2012) est celui de l’éthique non prescriptive (Faulx, 2012). Ici, l’évaluation ne vise pas la normativité mais bien un pilotage distribué, un partage des responsabilité entre l’accompagnant et les équipes. En travaillant sous différentes formes, en abordant différents contenus, les démarches d’évaluation visent à ouvrir le débat selon le principe connu en animatique des groupes sous le nom de “principe de non clôture” qui consiste à laisser ouverts les questions et problèmes. 

· la double dynamique, comprendre et agir

Ce type de démarche évaluative poursuit un double objectif, d’une part, de comprendre ce qui est en train d’advenir (dans un groupe, chez un individu, …) et de le formuler en langage, d’autre part d’agir pour réguler le système en fonction de cette analyse. Dans les interventions analysées, ce double objectif est présent en permanence, chaque modalité de l’évaluation participant d’une meilleure compréhension par et pour les acteurs du processus en cours et servant dans le même temps de régulateur et d’ajustement pour l’action. 

5. Conclusion

La mobilisation des différentes modalités d’évaluation permet, selon ces études de cas, de soutenir le processus d’intervention, sans se limiter à un contenu, un moment, un objet ou une forme sociale. Cette typologie peut donc stimuler la créativité des intervenants qui souhaitent mobiliser des formes différentes d’évaluation dans une optique de développement d’équipes éducatives, et les encourager à les diversifier.
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� Les sections « illustrations » reprennent les éléments issus du « cas fil rouge » avec, entre guillemets, les extraits d’entretien avec l’intervenant





