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Résumé

L’objectif de ce premier article est triple. Il s’agit d’abord de présenter la revue de la littérature sous-
tendant la recherche dont ce numéro thématique de la revue rend compte. A cette fin, nous
évoquerons, en premier lieu, les études qui ont montré que c’est plutot la maniere dont les étudiants
percoivent les contextes et les dispositifs pédagogiques (qu’ils soient d’évaluation ou de formation)
plus que les contextes et les dispositifs eux-mémes, qui déterminent leur rapport aux études et leurs
comportements. Ces perceptions peuvent étre significativement différentes des intentions
pédagogiques des concepteurs des dispositifs. Nous transférerons ensuite cette question d’un
potentiel décalage entre intentions des enseignants et perceptions des étudiants a 'usage du
porttfolio, outil utilisé abondamment a ’heure actuelle au sein de enseignement supérieur dans une
perspective réflexive et expérientielle de I'apprentissage et de I’évaluation ainsi que dans une visée
de responsabilisation de I’étudiant vis-a-vis de son processus d’apprentissage et d’évaluation.

Le deuxiéme objectif de cet article est, quant a lui, de présenter la méthodologie de recherche
commune ainsi que les différents outils (guides d’entretien et questionnaires) qui ont été utilisés
dans les trois contextes pour le recueil des données.

Enfin, un tableau par contexte de formation sera présenté de maniére a mettre en avant leurs
caractéristiques (méme si chacun d’eux sera décrit plus précisément dans les articles suivants). Un
point conclusif visera a rappeler la problématique initiale qui a rassemblé les chercheurs au sein de
cette étude ainsi qu’a guider le lecteur dans la suite du numéro.

Mots-clés

Portfolio ; Outil d’évaluation; Perception des étudiants ; intentions pédagogiques ; Approche
d’apprentissage.
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Abstract

The purpose of this introductory paper is threefold. We start by setting out the literature review
underlying the research we propose in this journal issue. Accordingly, we first consider studies that
have shed light on the important role of students’ perception in educational contexts. Specifically,
these studies have shown that students’ perception of pedagogical contexts and teaching activities
(either related to assessment or training) are more relevant in determining their approaches to
learning and their behaviour than the actual contexts and activities. It should be underlined that
students’ perception may be significantly different from the pedagogical intentions of the teaching
activities’ developer. Secondly, we will show how this general idea about a potential gap between
students’ perception and teachet’s goals can be applied to the use of a portfolio. Indeed, this tool is
widely used in higher education nowadays in a reflexive and experiential perspective of learning and
assessment, as well as in an effort to hold students accountable for their learning and assessment
processes.

The second objective of this paper is to present the shared methodological research design and the
different tools (semi-structured interviews and online surveys) we developed together for data
collection in the three different contexts.

Finally, we present one table by educational context in order to highlight their characteristics (note
that papers 2 to 4 explore each of these more in depth). The conclusion will highlight the research
problem that bring together the researchers within this study and will guide the reader through the
following sections.

Keywords

Portfolio ; Assessment tools ; Students’ perception ; Learning goals ; Approach to learning.
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1. Introduction générale

Ce numéro thématique, réalisé sur la base d’une étude menée en collaboration entre des
équipes de chercheurs belges et suisses, vise a analyser I'usage des outils de type portfolio
au sein de I'enseighement supérieur et particulicrement, dans trois contextes de formation.
Plus précisément, ce qui a initialement fondé la réflexion de ces chercheurs est
Pobservation fréquente dun certain décalage entre lintention de lenseignant dans le
recours au portfolio et la perception (et l'utilisation) qu’en ont et qu’en font les étudiants.

C’est sur la base de cette observation que s’est organisée la recherche, présentée ici sous la
forme de cinq articles (un article introductif, un article décrivant I'utilisation du portfolio
dans chacun des trois contextes et un article conclusif). L’objectif de ce dernier article est
de proposer au lecteur une réflexion sur différents dilemmes se présentant a I'enseignant
lors de T'utilisation d’un portfolio ainsi que des pistes d’amélioration visant a minimiser un
écart potentiel entre l'intention pédagogique sous-tendant I'utilisation d’un tel outil au sein
d’un dispositif et la perception qu’en ont les étudiants, influengant a son tour 'usage qu'’ils
en font.

Apres avoir décrit brievement la problématique au cceur de cette recherche et son intérét
pédagogique, la revue de la littérature sera abordée. Les objectifs de recherche seront
ensuite énoncés. Le point suivant s’attachera a expliciter la méthodologie adoptée avant de
présenter bricvement les trois contextes interrogés ainsi que l'utilisation de I'outil portfolio
qui en est faite. Pour finir, la conclusion rappellera la problématique guidant cette étude et
orientera le lecteur pour la suite du numéro.

2. Revue de la littérature

Diftérentes théories permettent d’abord d’avancer des hypotheses explicatives générales sur
la manic¢re dont les étudiants de 'enseighement supérieur se positionnent par rapport a
leurs apprentissages (concepts de rapports aux ¢études, de buts et d’approches
d’apprentissage). L’influence du contexte de formation, particuliecrement des conditions et
modalités d’évaluation, est ensuite mise en avant car elle permet de comprendre ce qui
influence le rapport aux études, les buts choisis et les approches privilégiées par les
étudiants. Le point suivant passe en revue lutilisation de Toutil portfolio dans
I'enseignement supérieur et met en exergue différentes études abordant les perceptions de
cet outil par les étudiants.

2.1. Des rapports aux études diversifiés

A partir des années 1970, des recherches commencent a s’intéresser au sens que les
¢tudiants accordent, dans I'enseignement supérieur, a leurs apprentissages et cherchent a
comprendre la « posture » qu’ils adoptent dans leur rapport au travail intellectuel (pour un
bref historique, voir Romainville, 2004). Parmi ces études portant sur ce que 'on appelle
alors de manicre générique le « rapport aux études », on peut notamment évoquer les
recherches qui ont investigué les conceptions de I'apprentissage. Ces recherches ont établi
des typologies de conceptions, se répartissant tout au long d’un continuum allant de
Iapprentissage con¢u comme une reproduction a lapprentissage congu comme une
transformation (Marton, Dall’alba & Beaty, 1993).
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Un autre champ de recherche connexe a trait a ’étude des buts que s’assignent les étudiants
dans leurs études, ces buts colorant les représentations de I’évaluation que les étudiants
développent. Cette notion anglo-saxonne de goa/ fait référence a un ensemble structuré de
croyances, d’attributions et d’affects qui guide les intentions comportementales. On
distingue quatre types de buts chez les étudiants du supérieur : le but de performance-
approche (démontrer ses compétences), de performance-évitement (éviter de montrer ses
incompétences, d’échouer), de maitrise-approche (comprendre et maitriser la tache) et de
maitrise-évitement (éviter la non-maitrise de la tache, éviter de se tromper, éviter d’oublier
ce qu’on est en train d’apprendre, et pour finir, éviter de ne rien retirer d’un cours/toujours
chercher a retirer quelque chose d’un cours) (Darnon & Butera, 2005).

Enfin, une tres célebre typologie en trois approches a été mise au jour, également dans les
années 1970 (Marton & Siljo, 1984), confirmée et utilisée ensuite a des fins de recherche, a
de nombreuses reprises (par exemple, Cuthbert, 2005). Cette typologie distingue
I'approche de surface (Pétudiant cherche avant tout a reproduire un discours en le
mémorisant tel quel), Papproche en profondeur (ma par des enjeux personnels de
recherche de sens, I’étudiant s’efforce de comprendre ce qu’il y a derriere les mots) et
Papproche stratégique (étudiant cherche a réussir).

2.2. Des effets de contexte

Des chercheurs se sont ensuite intéressés a ce qui pourrait expliquer les différences de
rapports aux études, que ce soit en termes de caractéristiques individuelles ou d’effets de
contexte. Ils se sont alors apercus que le type de conception, de but et d’approche que
développe I'étudiant dépend aussi du contexte de formation et en particulier des méthodes
pédagogiques mises en ceuvre. Ainsi, les méthodes actives tendent a susciter I'apprentissage
en profondeur et une conception constructiviste de I'apprentissage (Loyens, Rijkers &
Schmidt, 2009). De maniére plus générale, la qualité de 'enseignement influence le type
d’approche développé par les étudiants. Ainsi, une charge de travail inappropriée et
I'absence de marge de manceuvre dans le contenu et le processus d’enseignement incitent
les étudiants a se tourner vers I’approche de surface. A Iinverse, des objectifs clairs, une
charge de travail raisonnable, tout en comprenant des défis et des évaluations conformes
aux objectifs, incitent a 'apprentissage en profondeur (Nijhuis, Segers & Gijselaers, 2007)

Les pratiques d’évaluation ne sont également pas neutres en termes d’influence sur
I'approche des étudiants. Ainsi, des exigences centrées sur la restitution d’éléments isolés de
maticres favorisent 'approche en surface. De manicre générale d’ailleurs, les étudiants sont
véritablement pilotés, dans leurs pratiques d’étude et dans leur rapport aux études, par les
conditions de I’évaluation (Romainville, 2013). IIs analysent les exigences, explicites et
implicites, des épreuves et y adaptent leur manic¢re d’étudier et d’apprendre. Une étude
suédoise a montré que le seul changement de I’échelle de notation (le passage d’un systeme
binaire « pass-fail » a I'échelle européenne ECTS a 7 échelons) avait incité les étudiants a
étre davantage stratégiques et a porter une attention accrue sur la reproduction de
connaissances factuelles, ces «détails » pouvant « faire la différence » pour obtenir un
meilleur classement (Dahlgren, Fejes, Abrandt-Dahlgren & Trowald, 2009).

Enfin, des études plus récentes (Baeten, Kyndt, Struyven & Dochy, 2010 ; Entwistle, 2014),
ont montré que c’était en réalité plutdt la maniere dont les étudiants pergoivent les
contextes et les dispositifs pédagogiques (qu’ils soient de formation ou d’évaluation), plus
que les contextes et les dispositifs eux-mémes, qui déterminent leur rapport aux études et
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leurs comportements. Ces perceptions peuvent d’ailleurs étre significativement différentes
des intentions pédagogiques des concepteurs des dispositifs. Ainsi, la forme « objective » de
I'examen importe peu (Baeten ef @/, 2010), ce qui compte c’est ce qu’en pergoivent les
¢tudiants : un portfolio peut conduire a paradoxalement inciter a une approche en surface
ou stratégique si les étudiants pensent qu’il s’agit d’y consigner ce que les enseignants
veulent y lire. A contrario, une forme d’évaluation particuliecrement traditionnelle et dont
on aurait pu s’attendre a ce qu’elle favorise I'approche en surface (par exemple, un QCM
assez factuel), peut ne pas produire ces effets déléteres si les tenants et aboutissants de cette
forme d’évaluation ont été clarifiés et justifiés aupres des étudiants (Entwistle, 2014).

2.3. L’utilisation du portfolio dans Penseignement supérieur et les perceptions des
étudiants

Cette section vise d’abord a présenter I'utilisation qui est généralement faite des portfolios
dans le contexte de I'enseignement supérieur. Ensuite, différentes études, investiguant la
perception qu’ont les étudiants de cet outil dans ce contexte, sont exposées.

Les différents types de portfolio utilisés dans 'enseighement supérieur témoignent tous de
perspectives réflexive et expérientielle de 'apprentissage ainsi que d’une responsabilisation
de Détudiant vis-a-vis de son processus d’apprentissage et en particulier vis-a-vis de
I’évaluation de ses acquis (Daele & Berthiaume, 2010).

Dans les formations professionnelles, et notamment dans celles en alternance, le portfolio
est vu comme une alternative pertinente aux évaluations traditionnelles car il offre une
instrumentation aux démarches d’auto-évaluation et de réflexion métacognitives, propices a
I'intégration des savoirs élaborés sur la base de concepts et théories de référence et ceux
construits par l'expérience (Mottier Lopez & Tessaro, 2000). Il incite I’étudiant a se
comprendre comme un acteur dans une trajectoire qui dépasse la simple accumulation
d’expériences localisées et qui se poursuit vers 'entrée dans la profession. Différentes
démarches inhérentes au portfolio soutiennent la construction progressive de I'identité
professionnelle et personnelle des étudiants, en les aidant a transformer des savoirs
multiples en significations utiles, a penser leur agir professionnel et leur image d’eux-mémes
dans cet agir (Vanhulle, Mottier Lopez & Deum, 2007). Dans cette visée, le portfolio est au
croisement de démarches individuelles et collectives et constitue avant tout un dossier de
professionnalisation (Vanhulle & Schillings, 2004).

Les traces recueillies dans un portfolio par Pétudiant constituent des preuves
d’apprentissage (Tardif, 2006) pouvant prendre des formes différentes, ce qui justifie en
partie le recours a une version électronique (e-portfolio). Les réflexions sur ces traces
occupent une place de choix : elles comprennent notamment I’analyse d’expériences vécues
dans différents contextes, I'identification de besoins d’apprentissage pour continuer a
développer ses compétences (la réflexivité ne conduisant pas stricto sensu a Pacquisition de
compétences ; Michaud, 2012) ou la planification d’apprentissages encore nécessaires
(Bélanger, 2009). Le processus en ceuvre dans la construction progressive de I'instrument
est ainsi généralement considéré comme plus important que le produit final (Stefani, Mason
& Pegler, 2007).

Suite a cette présentation de I'utilisation faite de I'outil portfolio en enseignement supérieur
et des intentions pédagogiques le sous-tendant, le prisme de la perception des étudiants sur
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cet outil est adopté. En effet, différentes études mettent en lumicre 'importance de la
réception de 'outil par les étudiants.

Tout d’abord, une étude sur la persistance dans Iutilisation d’un e-portfolio par les
étudiants de 'enseignement supérieur menée par Gauthier et Jézégou (2009) s’appuie sur
des théories socio-cognitives pour rappeler que la motivation trouve ses fondements dans
la perception quun étudiant a de lui-méme et de son environnement. Cette perception
incite aux choix de certaines activités, a 'engagement et a la persévérance dans celles-ci,
¢galement selon I'activation de certains buts (Viau, 1997, p.7). Gauthier et Jézégou (2009)
mettent donc en lumicre I'importance de la perception qu’a Iétudiant de lui-méme, de
Poutil, du contexte...

Parmi ces perceptions, les auteurs pointent, entre autres, le sentiment d’efficacité
personnelle de I’étudiant pour utiliser et compléter Poutil (Bandura, 1997, 2003). Il peut étre
mis en lien avec les items du questionnaire proposés au sein de notre recherche du type
«vous sentiez-vous compétent pour remplir le portfolio ? ». En effet, il est crucial que
Iétudiant se sente capable de développer les compétences que l'on cherche a viser au
travers de l'outil, d’autant plus si elles s’averent nouvelles pour lui. En outre, la perception
du futur (Nuttin, 1964), vue, entre autres, comme la représentation que I’étudiant a de
I'avenir (et donc de lutilité du portfolio pour ses buts a long terme), est également
identifiée. Pour finir, la perception qu’a I’étudiant de l'utilité de Dactivité, c’est-a-dire de la
valeur qu’il accorde a la tache dans le présent, est citée (Viau, 1997).

Les compétences développées par I'usage du portfolio devraient donc étre en lien, chez
I’étudiant, avec les compétences qu’il valorise dans son présent et/ou sur lesquelles il
s’appuiera dans sa vie professionnelle future. Ainsi, un étudiant ne percevant pas I'intérét de
développer la compétence réflexive pour son futur métier d’enseignant risque de n’attribuer
que peu de valeur a un portfolio visant a la développer (comme le journal de réflexivité, un
des outils présentés ci-apres). Driessen (2016) indique d’ailleurs que les étudiants pergoivent
souvent peu l'utilité, pour eux-mémes, de ce type d’outil, particulierement quand il se fonde
principalement sur Pécriture de leurs réflexions. Il note avec humour « the last two decades
have been characterized by happy portfolio developers and grumpy portfolio users »
(p- 223), mettant en lumicre le défi que représente la création d’une perception positive de
Poutil chez les apprenants, celle-ci requérant une convergence de vues entre enseignants et
¢tudiants.

Il semblerait donc que le(s) but(s) de Pétudiant, présent(s) et futur(s), impacte(nt) la
perception et I'utilisation d’un tel outil (ce qui nous permet de faire un lien avec les « goals »
présentés précédemment bien qu’il s’agisse ici de buts d’apprentissage plus généraux
prenant par exemple en compte, les buts liés a linsertion professionnelle apres la
formation). Les buts poursuivis par I’étudiant, et surtout la perception de l'outil comme
facilitant ou pas l'atteinte de ces buts pourraient étre des facteurs explicatifs de son usage
en termes non seulement d’intensité mais aussi de sérieux et d’authenticité dans sa
complétion, I'utilité fonctionnelle a court et plus long terme devant étre prise en compte.
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Drautres études apportent également un éclairage intéressant sur les attitudes des étudiants
universitaires envers les portfolios ou e-portfolios (Gaitan, 2012 ; Tzeng & Chen, 2012).
Ces attitudes seraient influencées par différents facteurs, notamment la perception des buts
de Poutil, la difficulté technique (pour le-portfolio), 'accompagnement fourni par le
formateur et la volonté de I’étudiant d’y partager des informations personnelles. Ce dernier
critere a également été pris en compte dans notre étude en demandant aux étudiants s’ils
avalent trouvé compliqué de se dévoiler au sein de P'outil dont le contenu pouvait étre lu
et/ou évalué par le formateur. Dans cette perspective, Gaitan (2012) observe que, pour
certains étudiants, l'effort nécessaire a la complétion de loutil est disproportionné par
rapport a ce qu’ils estiment pouvoir en retirer, ce qui souligne la nécessaire guidance du
formateur dans T'utilisation de I'outil (également pour en rappeler les buts) et 'importance
des feedbacks réguliers rendus a ’étudiant par rapport a cette démarche.

Face a ces perceptions des étudiants parfois négatives de I'outil, Fenwick & Parsons (1999)
suggerent, quant a eux, que lenseignant développe et communique aux apprenants des
lignes directrices claires pour l'utilisation du portfolio ainsi que les criteres utilisés lors de
I’évaluation, nécessitant d’étre reliés aux besoins des étudiants et a leurs buts. Ces auteuts
pointent la nécessité pour le formateur de guider I'utilisation d’un tel outil. En effet, ils
précisent que les apprenants, peu habitués a ce genre d’outil, ont besoin de temps pour en
apprivoiser la logique. En effet, un tel outil bouscule leurs représentations de
I'apprentissage, du réle de enseignant dans celui-ci et de I’évaluation, mettant davantage la
responsabilité du processus d’apprentissage, voire de I’évaluation sur les épaules de
lapprenant. En outre, le portfolio met également en évidence, pour apprenant, que le
processus d’apprentissage peut étre tout autant valorisé que ses résultats. En ce sens, cet
outil matérialise I'importance des progres réalisés par Iétudiant et permet de lui faire
prendre conscience de son évolution (Eynon & Gambino, 2017 ; Wakimoto & Lewis,
2014). Souvent peu habitué a construire son apprentissage d’une telle maniere, I’étudiant ne
pourra s’en approprier la logique et comprendre la posture du formateur que s’il bénéfice
d’une certaine guidance, cette condition rendant 'utilisation d’un tel outil vulnérable si elle
n’est pas rencontrée.

En conclusion, cette revue de la littérature permet de décrire différentes intentions
pédagogiques en lien avec l'utilisation d’un outil de type portfolio au sein d’un dispositif de
formation dans I'enseignement supérieur. Toutefois, la seconde partie de la revue met en
avant que lutilisation efficace d’un tel outil nécessite une série de conditions chez
I'apprenant, en lien direct avec les représentations qu’il a de 'outil. En effet, les perceptions
de Papprenant peuvent étre bousculées par le portfolio tout comme sa complétion peut
¢également requérir le développement de compétences avec lesquelles il n’est pas familier
(réflexivité, gestion du temps, pensée critique, auto-évaluation...). Ces défis nécessitent
donc un accompagnement explicite de la part du formateur dans la démarche d’utilisation
de Poutil pour éviter qu’il soit juste percu comme « une contrainte a gérer en plus » et pour
permettre une mise en dialogue réelle entre intentions du formateur et perceptions de
I’étudiant a leurs propos.
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3. Présentation de la recherche

3.1. Obyjectifs

Au vu des résultats de recherche présentés ci-dessus, la présente étude vise a analyser
comment des étudiants de 'enseignement supérieur, issus de trois contextes de formation
différents, percoivent et utilisent l'outil de type portfolio auquel il leur est proposé de
recourir durant leur formation, en particulier a des fins d’évaluation. Les trois contextes
étudiés sont I'Université de Namur (Poutil « Journal de réflexivité »), 'Université de Geneve
(outil « e-Portfolio ») et 'Espace Entreprise de Geneve (outil « Focus »).

Les articles 2, 3, et 4, qui constituent autant d’études de cas, permettront d’explorer
davantage les raisons qui ont poussé les formateurs a intégrer un outil de type « portfolio »
dans leurs stratégies de formation et d’évaluation ainsi que de présenter les résultats de
Iétude, focalisés également sur les perceptions étudiantes. Ces résultats permettent de
mieux comprendre, d’une part, la maniere dont cet outil a été regu et pergu par les étudiants
et, d’autre part, les usages qu’ils en ont fait, en posant notamment la question de I’existence,
ou non, d’un écart entre ces perceptions et usages par rapport aux intentions pédagogiques
initiales des formateurs.

Sile portfolio (PF) a été choisi comme exemple d’outil pour cette étude, c’est en raison du
fait qu’il est actuellement de plus en plus souvent intégré aux formations supérieures
professionnalisantes. S’agissant de I’évaluation notamment, le portfolio est présenté comme
un outil innovant permettant de réaliser une évaluation congruente par rapport a 'approche
par compétences (Romainville, 2013) :

- Tévaluation de la maitrise d’'une compétence est davantage continue et progressive,
puisqu’une compétence se développe selon des schémas d’évolution complexes,
faits d’avancées et de retours en arriére. Ce type d’évaluation s’accommode donc
mal de la forme traditionnelle de 'examen certificatif final tel que enseignement
supérieur ’a longtemps connu ;

- Clest finalement la personne elle-méme qui est la mieux placée pour parler de sa
compétence. I’évaluation de compétences se tourne donc vers davantage de co-
évaluation et vers une évaluation partagée et responsabilisante, accordant au
détenteur de la compétence le soin de décrire et de documenter le développement
de ses acquisitions ;

- trés loin de se limiter a un jugement ponctuel ramassé dans une «note »,
I'évaluation de compétences s’oriente vers une approche davantage qualitative,
descriptive et informative.

L’étude empirique de Mottier Lopez (2017) notamment montre que le portfolio offre de
réelles possibilités d’articuler les fonctions formatives et certificatives de I'évaluation des
apprentissages dans le contexte de 'enseignement supérieur, sous condition cependant de
penser finement la fagcon dont les démarches associées aux différentes traces insérées dans
le portfolio sont susceptibles de soutenir une autorégulation plus consciente et délibérée de
la part des étudiants.
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3.2. Méthodologie

La méthodologie de recueil des données a fait I'objet d’une co-construction entre les
chercheurs issus des différents contextes. Ainsi, la création des instruments décrits ci-
dessous a été collective et la récolte en elle-méme a été réalisée de maniere identique dans
les trois lieux de formation. LLa méthodologie a donc fait 'objet d’un travail préalable de
mise en commun des criteres nécessaires a observer et a insérer au sein de ces instruments.

Les données obtenues dans les différents contextes ainsi que la maniere de les traiter et de
les analyser seront, quant a elles, explicitées de manicre spécifique au sein des trois articles
dédiés aux études de cas, selon les positions méthodologiques privilégiées par les différents
chercheurs et selon les caractéristiques de leur contexte. Précisons par ailleurs que la
majorité des chercheurs participant a cette étude sont également formateurs.

Pour en revenir aux modes communs de récolte des données, cette derniére a été conduite
via trois instruments :

—  des entretiens semi-structurés menés aupres des conceptenrs de outil et aupres des formatenrs qui
I'integrent dans leurs dispositifs de formation, afin de sonder leurs intentions
pédagogiques ;

—  des entretiens semi-structurés menés aupres d'un échantillon des étudiants utilisant Poutil ;

—  une enquéte en ligne par questionnaire menée aupres des étudiants bénéficiaires.

Décrivons a présent chacun de ces instruments ainsi que leur mode d’élaboration collective.

Les entretiens semi-directifs (10) menés auprés des conceptenrs de 'outil ainsi qu’auprés des formatenrs
utilisant actuellement Poutil au sein de leurs dispositifs ont été basés sur une grille
d’entretien établie conjointement entre les chercheurs des différents contextes (cf. annexe
1). Cette grille a été construite sur la base des dimensions identifiées dans la littérature a
propos des outils d’évaluation en enseignement supérieur et jugés pertinents a observer
dans le cadre de cette recherche. Ces critéres généraux (par exemple, les bénéfices de 'outil)
ont été déclinés selon différentes composantes (les types de bénéfices, la temporalité de ces
bénéfices, les bénéfices pour les formateurs...) donnant lieu aux questions. Dix questions
centrales ont émergé et ont été complétées par des questions de relance permettant a
intervieweur de préciser les réponses données par les formateurs et/ou créateurs de Poutil
et de s’adapter aux spécificités de chaque contexte.

Ces dix questions interrogent les points suivants : le champ et la durée d’utilisation du PF
(un cours, un séminaire, un stage, etc.) ; les buts et intentions pédagogiques poursuivis par
son utilisation en formation ; la structure de l'outil ; les bénéfices attendus ; la perception
qu’en ont les étudiants ; 'usage et I'investissement attendus ; les difficultés rencontrées par
les étudiants ; la maniere dont s’élabore le PF au cours de 'année (présentation, procédure,
etc.) ; le réle du formateur face a Poutil et les visées évaluatives de celui-ci. Dans la mesure
du possible, ces entretiens ont été réalisés par un chercheur externe au contexte de
formation. Ils duraient approximativement une heure.

Les entretiens semi-directifs (27) menés anpres des étudiants utilisatenrs de outil ont également été
congus sur la base dune grille d’entretien établie selon la méme procédure entre les
chercheurs. Neuf questions ont été retenues dans le canevas final (cf. annexe 2), étant pour
certaines les « vis-a-vis » des questions posées aux formateurs. Par exemple, alors qu’il était
demandé au formateur de préciser les buts et les intentions pédagogiques de I'outil en
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formation, I’étudiant devait, quant a lui, expliciter les buts et les intentions pédagogiques du
formateur tels qu’il les percevait lui-méme dans le cadre de sa formation. Toutefois,
certaines questions étaient propres aux utilisateurs (par exemple, la question « vous sentiez-
vous préparés et aptes a l'ntilisation de l'ontil ? »). 27 entretiens ont été menés au total par les
chercheurs aupres des utilisateurs de Toutil, tous portés volontaires pour 'entretien ; un
chercheur externe est également intervenu a ce niveau par souci éthique pour éviter que
Ientretien avec les étudiants ne soit influencé par le fait qu’ils avaient en face d’eux leur
formateur et évaluateur.

Enfin, une enqguéte par questionnaire en ligne a été réalisée. Le questionnaire a été mis sur pied
selon une procédure similaire a la création des canevas d’entretien. Tout d’abord, les
différentes dimensions permettant l'analyse des outils d’évaluation en enseignement
supérieur ont été mises en exergue grace a la littérature. Ensuite, ces critéres ont été
déclinés en composantes plus précises donnant naissance aux questions proposées dans
Penquéte. Les questions de cette enquéte en ligne sont similaires a celles fondant les
canevas d’entretien mais ont été complétées par des questions sociodémographiques visant
a préciser le profil de Iétudiant (appartenance au contexte, genre, age, filiere/groupe...).
Ces dernicres questions ont été adaptées selon le contexte de chaque outil. Les questions a
propos du portfolio lui-méme ont, quant a elles, été classifiées selon différentes catégories :
les buts de loutil, les bénéfices de l'outil, sa perception générale par Iétudiant, son
utilisation, les difficultés rencontrées dans son utilisation, les liens entre ’élaboration de
I'outil et la formation, 'accompagnement par les formateurs, ’écriture réflexive et les visées
évaluatives de I'outil. Bien qu’une large majorité des questions soient communes, quelques-
unes d’entre elles ont été ajoutées dans certains contextes uniquement (par exemple, une
question sur le format numérique).

De manicre générale, les questions cherchaient a investiguer la perception des étudiants sur
ces différents points en leur demandant de se situer sur une échelle de Likert a 4 points (de
pas du tout d’accord a tout a fait d’accord). Certaines questions exigeaient également une réponse
ouverte breve (par exemple, « avez-vous rencontré d'antres tpes de difficultés dans ['nsage du _jounrnal
de réflexivité ? ». 12étudiant cochait oui ou non et précisait ensuite lesquelles). Ce
questionnaire comportait une cinquantaine de questions. Enfin, le caractere strictement
confidentiel des données était clairement stipulé en début de questionnaire. Celui-ci a été
envoyé a ensemble des étudiants par courriel. 272 questionnaires complets ont été récoltés
au total sur 465 étudiants concernés, ce qui équivaut a un taux de réponse de 58 %.

4. Breve présentation des trois contextes

Les trois contextes de recherche sont brievement exposés dans cette section, avant d’étre
développés avec précision au sein des articles suivants. Chaque contexte est ici décrit selon
quinze criteres (cf. premicre colonne de chaque tableau). Avant cela, quelques lignes de
présentation détaillent le contexte de formation dans lequel s’insere 'outil au cours de
I'année académique 2017-2018.
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4.1. L’université de Namur et Poutil « Journal de réflexivité »

A I’'Université de Namur, outil « journal de réflexivité » est utilisé au sein de la formation
initiale des enseignants du secondaire supérieur. Cette formation universitaire comprend 30
crédits ECTS répartis entre des cours de psychopédagogie, de didactique spécialisée et des
heures de stage. Le journal de réflexivité prend place au sein du cours de psychopédagogie,

couvrant I’année entiére.

Université de Namur
Outil « Journal de réflexivité » (JDR)

Caractére obligatoire
et ce sur quoi porte
Pobligation

Le JDR est obligatoire a remplir. Sa complétion conditionne l'acces a
Iévaluation certificative (examen écrit de fin d’année). Ses différentes
rubriques sont a compléter a différentes échéances s’étalant tout au long
de Pannée.

Contenu(s) (apports
de documents ?)

Le JDR demande a Pétudiant de rédiger des écrits réflexifs sur différentes
dimensions de sa professionnalité présentées au sein du cours théorique
(identité professionnelle, relation éducative...).

Auto-évaluation et
objet sur laquelle elle
porte

Compléter le JDR permet a I’étudiant d’auto-évaluer sa compréhension
du cours théorique, sa capacité a faire des allers-retours entre théorie et
pratique, I’évolution de certaines de ses représentations. ..

Accés du formateur
aux écrits de I’étudiant
et a son auto-
évaluation

Le formateur a accés aux écrits de ’étudiant et a ses auto-évaluations et
ce, pour la totalité de loutil.

Format

Le JDR prend la forme d’un livret papier. Il est récupéré aux différentes
échéances fixées. Les rubriques a compléter sont structurées par des
questions auxquelles les étudiants doivent répondre personnellement.

Lien entre Poutil et les
activités de formation
(outil soutenu par des
activités de

formation ?)

Le JDR prend place dans le cours de psychopédagogie ou ses contenus
sont réinvestis et liés aux cours théoriques. Le JDR est également relié
aux exercices pratiques du cours, pour lesquels une section est a
compléter (avant et aprés ces exercices).

Durée d’utilisation
(réelle/espérée)

Le JDR est utilisé au cours de Pannée de formation mais est pensé
comme un outil pouvant potentiellement servir a Ienseignant dans la
suite de sa carricre.

Role des formateurs

Les formateurs présentent Poutil en début d’année, animent les cours en
lien avec le journal de réflexivité, en rappellent les consignes et échéances
et évaluent la question de 'examen final portant sur le JDR.

Réle des pairs

Des temps d’échange sont prévus au sein des cours magistraux et
permettent aux étudiants d’échanger entre eux et avec les formateurs sur
leurs écrits réflexifs. 11 s’agit de temps informels (échanges en bindémes ou
avec Penseignant, uniquement sur base volontaire).

Public et niveau
d’expériences
professionnelles

Le JDR s’adresse a des étudiants en master a finalité didactique (21-23
ans) ainsi qu’a des adultes en reprise de formation (certains possedent
donc déja une expérience professionnelle dans d’autres domaines,
d’autres enseignent déja).

Prise en charge de
Poutil (université ou
autre)

L’outil est pris en charge par les enseignants du cours de
psychopédagogie, intégré au sein de la formation initiale des enseignants.
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Place de Poutil dans

L’évaluation certificative de la formation prend la forme d’un examen

Pévaluation écrit dans lequel une question porte sur le journal de réflexivité. Cest

certificative davantage le positionnement de I’étudiant, sa compétence réflexive que le
contenu du journal qui est évalué.

Modalités de L’outil est présenté oralement par les enseignants du cours en début

présentation de Poutil

d’année. Ses consignes et échéances sont réexpliquées a différentes
reprises et rappelées par annonces qui sont postées sur la plateforme du
cours. L’ensemble des buts de 'outil et des consignes est décrit au début
du journal.

Temps de complétion

Certaines rubriques sont complétées au cours magistral, d’autres a
domicile. L’étudiant peut y consacrer le temps qu’il souhaite selon son
degré d’investissement de I'outil. 7 rubriques nécessitant au moins une
heure de travail 2 domicile sont a compléter sur 'année.

Role du chercheur
dans la formation

Le chercheur est également formateur. D’autres formateurs n’ont pas
participé a la recherche. Un chercheur externe a mené ’ensemble des
entretiens.

4.2. L’Université de Genéve et Poutil « e-Portfolio »

A PUniversité de Genéve, un portfolio numérique a été introduit en derniére année de la
formation des enseignants en enseignement primaire (FEP) qui se déroule sur quatre ans.
Hébergé sur la plateforme de 'université, il est utilisé dans un séminaire d’intégration par
tous les étudiants et permet un usage combiné avec d’autres plateformes.

Université de Genéve
Outil «e-Portfolio »

Caractére obligatoire
et ce sur quoi porte
Pobligation

L’e-Portfolio est un outil proposé dans le séminaire mais son usage n’est
pas prescriptif. Son contenu n’est pas évalué.

Contenu(s) (apports de
documents ?)

11 est composé de deux parties : des documents des stages (évaluations
formatives et certificatives, planifications, productions d’éléves, analyses
de la pratique, etc.) et des documents produits dans les séminaires
d’intégration  (bilans, textes individuels, synthéses de groupes,
présentations).

Auto-évaluation et
objet sur laquelle elle
porte

Certains documents sont auto-évaluatifs, tant en stage (compétences
professionnelles) que dans le séminaire (constats, bilans et perspectives
a propos de la formation et de entrée dans le métier).

Accés du formateur
aux écrits de ’étudiant
et a son auto-
évaluation

Les documents des stages peuvent étre demandés par les formateurs.
Les différents textes écrits pour le séminaire sont déposés sur la
plateforme de travail Moodle. Le contenu de ces textes n’est pas évalué.

Format

Portfolio électronique, hébergé sur la plateforme Mahara. Seul
Pétudiant-¢ y a acces.

Lien entre Poutil et les
activités de formation
(outil soutenu par des
activités de

formation ?)

Les textes des étudiants sont utilisés en séminaire afin d’alimenter la
réflexion collective. Celle-ci, en retour, favorise le développement
professionnel et personnel de chaque étudiant. Le temps consacré
spécifiquement au portfolio est variable selon le groupe de séminaire.

Durée d’utilisation
(réelle/espérée)

Une année. L utilisation pendant toute la seconde partie de la formation
(3 ans) a lieu depuis 2018. Un prolongement en formation continue est
envisagé.

14
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Réle des formateurs

Les formateurs présentent loutil en début d’année, en rappellent les
consignes et les échéances pendant l'année. Ils s’assurent que les
documents y sont déposés.

Réle des pairs

Des échanges entre les étudiants d’une part, entre les étudiants et les
formateurs d’autre part, sont prévus pour chacun des textes écrits par
les étudiants pour le séminaire. Les réflexions menées en sous-groupes
débouchent sur une présentation en fin d’année, évaluée de facon
certificative.

Public et niveau
d’expériences
professionnelles

Le public est constitué de tous les étudiants en derniere année
universitaire de formation initiale a 'enseignement primaire.

Prise en charge de
Poutil (université ou

L’outl est pris en charge par les formateurs des séminaires d’analyse et
de régulation des pratiques (SARP). Ce séminaire vaut 3 crédits ECTS et

autre) a lieu toute 'année.

Place de Poutil dans Seule la présence des documents de I'e-Portfolio est évaluée de fagon
Pévaluation certificative.

certificative

Modalités de
présentation de Poutil

Le support technique et conceptuel est assuré par le groupe NTICE de
Puniversité, qui vient présenter le dispositif aux étudiants dans chaque
SARP au début de I'année et offre ultérieurement une permanence. 11
est disponible tout au long de l'année pour les formateurs et les
étudiants.

Temps de complétion

Difficile 2 estimer, mais 1’élaboration et le suivi de Pe-Portfolio ne
demandent pas un investissement supplémentaire conséquent.

Réle du chercheur
dans la formation

Le chercheur est également formateur.

4.3. L’Espace entreprise et P'outil « Focus », une plateforme numérique

L’Espace Entreprise' est un centre de formation professionnelle initiale, situé¢ dans le
canton de Geneve. 1l a pour particularité de proposer des stages pratiques afin de répondre
a un déficit d’offres de places d’apprentissage 7z situ dans le domaine commercial. Dés sa
création en 2011, un portfolio a été mis en place pour consigner 'expérience acquise par les
stagiaires au long des trois années de formation, combinant des démarches d’évaluation
formative et sommative, préparant au Certificat Fédéral de Capacité (CFC) d’employé de
commerce. Peu a peu, une plateforme numérique, appelée Focus, a réuni un ensemble
d’outils d’évaluation, d’auto-évaluation et d’écriture réflexive s’insctivant dans une
démarche de type portfolio.

1 Voir : https://edu.ge.ch/site/espaceentreprise/.
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Espace Entreprise (EE)
Outil « Focus »?

Caractere obligatoire
et ce sur quoi porte
Pobligation

Les différents outils de Focus sont obligatoires, excepté un journal de
bord. Sa complétion conditionne la validation de chaque stage ; cette
derniére est une condition pour accéder a la certification finale.

Contenu(s) (apports de
documents ?)

Focus est composé de trois outils principaux d’auto-évaluation /
évaluation :

- Les missions obligatoires, liées a un domaine de compétences spécifiques
et a des objectifs opérationnels du Plan d’études standard (PES). Le
stagiaire doit rédiger la description du contexte de la mission a effectuer,
la mission elle-méme et les indicateurs servant a I’évaluation des gestes
professionnels en jeu; cet outil vise une contractualisation de la
mission. Les rubriques sont ouvertes.

Llattitude  professionnelle, relative 2 4 domaines: engagement /
adaptabilité / collaboration / civilité. Pour chaque domaine, 3 ou 4
compétences sociales sont prédéfinies en vue d’'une auto-évaluation.
Les rubriques sont fermées.

Le « journal de bord » regroupant les différentes activités (missions et
hors missions) effectuées. Cest le stagiaire qui choisit les activités qu’il
met dans cet outil. Il doit rédiger une description de Dactivité
effectuée, le temps passé a la réaliser, le cadre de lactivité, les
compétences visées et qui ont été travaillées. Les formateurs ne
peuvent pas consulter ce portfolio.

Auto-évaluation et
objet sur laquelle elle
porte

- La mission au regard de chaque indicateur préalablement retenu dans la

contractualisation de la mission (oui/non) + une auto-évaluation

globale de la mission avec la possibilité d’ajouter des réflexions

personnelles.

Les attitudes professionnelles. Une auto-évaluation globale est sollicitée

pour chaque compétence sociale (en tout, 13). Cette auto-évaluation

est obligatoire. Les étudiants ne peuvent pas accéder aux outils de

focus sans Iavoir faite chaque jour du stage.

- Journal de bord. Auto-évaluation des compétences associées a chaque
activité retenue par le stagiaire, avec une échelle prédéfinie (6 échelons

qualitatifs).
Acceés du formateur Les formateurs n’ont acces quaux missions et aux attitudes
aux écrits de Pétudiant | professionnelles.

et a son auto-
évaluation quand elle
existe

Format

Une plateforme numérique élaborée par I'Espace Entreprise et
évolution continue de celle-ci.

Lien entre Poutil et les
activités de formation
(outil soutenu par des
activités de

formation ?)

L’outil est intégré a lactivité professionnelle dans ses dimensions
productives et formatives (cf. didactique professionnelle) mais sans étre
ensuite exploité a I’école de commerce.

Durée d’utilisation
(réelle/espérée)

Tout au long des trois années de apprentissage du métier (formation
initiale), a 'occasion de chaque stage.

2 Pour des questions de lisibilité et de comparabilité avec les autres contextes, nous partlons ici d’outil
« Focus », mais en sachant que cet outil-plateforme réunit plusieurs autres outils numériques articulés entre
eux. Cette spécificité est développée dans Iarticle 4.

16
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Réle des formateurs

Rappel de l'usage de la plateforme et de ses outils, planification du
temps pour l'utilisation par les stagiaires ; évaluation des compétences
professionnelles en jeu dans les missions et des attitudes

professionnelles apres 'auto-évaluation du stagiaire.

Réle des pairs

Priorité donnée a la formation par les pairs :

- de facon formelle (dans le cadre d’une mission du département
« formation continue ») ;

- de facon informelle, échanges entre pairs intégrés a Iactivité
professionnelle et a 'usage de focus.

Public et niveau
d’expériences
professionnelles

Aprés la scolarité obligatoire, formation initiale de trois ans comme
employé de commerece.

Prise en charge de
Poutil (université ou

L’outil est pris en charge par la direction et par tous les formateurs
intervenants.

autre)

Place de I’outil dans - L’outil est constitutif de la certification de chaque stage (certification
Pévaluation intermédiaire). A noter que les formateurs n’ont pas accés aux notes des
certificative stages précédents, attribuées par d’autres formateurs.

- Quant a /évalnation certificative finale, elle est régie par un cadre fédéral
suisse, menant a obtention d’un certificat fédéral de capacité. Cette
certification est externalisée. Focus est vu comme préparant a la
certification finale.

Modalités de
présentation de Poutil

- Prise en main autonome de la plateforme par les stagiaires (URL de
Google Chrome).

- Présentation de Focus par des pairs du département « Formation
continue » (pour qui cette présentation représente une mission
obligatoire).

- Si besoin, présentation en cours d’usage par les formateurs
(présentation « intégrée » a P'activité / mission).

Temps de complétion

- Difficile a estimer
- Sur le lieu de travail
- Ou hors du lieu de travail

Réle du chercheur
dans la formation

Aucun

Evaluer. Journal international de recherche en éducation et formation, 6(1), 3-30 17




Fischer, L., Girardet, C., Mottier Lopez, L., Romainville, M., & Tessaro, W.

5. Conclusion

Cet article introductif visait d’abord a présenter la problématique centrale a cette recherche
ainsi que de mettre en avant les différentes théories dans lesquelles elle s’enracine. En effet,
les chercheurs et formateurs issus des trois contextes interrogés ont pour intention
d’explorer, dans la suite de ce numéro, le possible décalage entre les intentions
pédagogiques liées a T'utilisation d’un portfolio et les perceptions des étudiants a son
propos ainsi que I'ajustement que ce décalage pourrait requérir.

Les objectifs précis de recherche ont ensuite été décrits de méme que la méthodologie de
recherche commune, co-construite par ces chercheurs. Pour terminer, des tableaux
synthétiques ont permis de présenter les trois types de portfolio et les contextes de
formation dans lesquels ils s’inscrivent, permettant au lecteur de déja entrevoir ce qui
nourrit les trois articles suivants. En outre, ces tableaux présentent le portfolio selon une
série de critéres permettant a tout lecteur qui voudrait recourir a un tel outil, d’amorcer une
réflexion pédagogique sur la manicre de le concevoir et de I'intégrer au sein d’un dispositif
de formation.

Au vu de la diversité des contextes de formation et des particularités de I'outil portfolio au
sein de ces trois contextes, 'option retenue a été de décrire d’abord les résultats obtenus
dans chaque contexte (articles 2, 3, 4) pour ensuite seulement envisager une lecture
transversale des résultats en tentant de dégager certains dilemmes apparaissant de manicre
similaire a I'Université de Namur, a ’'Université de Geneve et dans 'Espace Entreprise en
présence de Poutil portfolio (article 5). La discussion de ces dilemmes, propres a l'utilisation
de ce type d’outil, a été congue comme pouvant enrichir la réflexion d’utilisateurs effectifs
ou potentiels de portfolio dans 'enseignement supérieur.
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Annexes

Annexe 1 : Grille d’entretien pour les formateurs et/ou concepteurs de Poutil

Entretien avec les formateurs/concepteurs® du portfolio*

1. Quel est le champ d’utilisation du PF ?
e Un cours classique (contenu ?), un séminaire d’intégration, un stage, un module
de formation, une supervision de taches en contexte d’apprentissage
professionnel... ?

e Niveau Bachelor, Maitrise, autre ?
e Sur un semestre/une année, un enseignement compact ?

e Type d’¢tudiants et en particulier leur expérience antérieure a I’écriture et a
Iécriture réflexive, si elle existe ?

2. Pour quelles raisons avez-vous décidé de recourir au PF dans ce cours ? Quel est le but
poursuivi ? Quelles sont vos intentions pédagogiques ? Quelles fonctions attribuez-
vous au PF ?

e TFavoriser le développement professionnel, compiler des traces significatives,
favoriser I'intégration des savoirs théoriques et d’expérience, illustrer la
progression des apprentissages, regrouper des bilans réflexifs, effectuer un bilan
des apprentissages, favoriser la régulation des apprentissages, rendre I’étudiant
acteur ?

3. Quelle est sa structure ?

® Quel(le)s traces/document(s) y figurent ?

e Sont-ils de nature différente ? (documents authentiques, textes de genres
différents dont réflexifs, synthéses, documents audio/vidéo, évaluations dont
auto-évaluation, rapports, bilans, présentations)

En cas de réponse positive a la derniére question :

e Existe-t-il une différenciation selon les étudiants ? Sur quels aspects ?
® Y a-t-il, selon vous, une hiérarchie dans 'importance des traces/documents ?

4. Quels sont les bénéfices attendus de I'usage du PF ?

e Sur quels plans ? (engagement des étudiants, prise de conscience, favoriser les
apprentissages, autonomie, différenciation des parcours)

e Dans quelle temporalité ?
e [Existent-ils des bénéfices pour les formateurs ?

3 Pour certains terrains, des questions spécifiques peuvent étre posées selon qu’il s’agisse d’un formateur ou
du concepteur. I’ordre des questions peut aussi étre adapté selon le terrain.

4 Lors des entretiens, il s’agira d’adapter les questions a Poutil effectivement utilisé. A Namur, par exemple, le
portfolio se présente sous le terme « Journal de réflexivité ». C’est bien ce dernier terme qui sera utilisé pour
sonder tant les enseignants que les étudiants. Le terme « portfolio » est ici conservé de maniére générique,
par facilité.
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Selon vous, comment les étudiants pergoivent-ils cet outil ?

e Comprennent-ils et adhérent-ils a ses buts ?

L’investissent-ils suffisamment ?

Quelles sont vos attentes par rapport a I'utilisation du portfolio par les étudiants ?

Quelle implication de I’étudiant est attendue ? Concerne-t-elle toutes les
étapes/une partie des étapes ?

Une articulation est-elle prévue entre les perspectives individuelle et collective ?
St oui, laquelle et quelle est sa fonction ? Si non, pourquoi ?

Quelles opportunités d’échanges entre les étudiants ? A quelle fréquence ? Sous
quelle forme (groupes thématiques, évaluation mutuelle, co-construction) ?

Quelles sont les difficultés rencontrées par les étudiants dans I'usage de ce PF ?

Sur quels plans ? (manque d’investissement, focalisation sur enjeux de réussite,
stratégies d’évitement, conformisme aliénant, poids excessif, manque
d’autonomie)

Dans quelle temporalité ?

Comment 'outil pourrait-il étre amélioré en regard des difficultés relevées ?

Comment s’élabore le portfolio pendant le cours ?

Comment 'outil a-t-il été présenté ?

Un index/une procédure précise-il son utilisation et les documents attendus ?
Un moment est-il consacré réguliérement a son élaboration ?

La gestion ne regarde-t-elle que I’étudiant ?

Quel accompagnement de la part du formateur ?

Quel role joue le formateur pendant le cours ?

Le formateur donne-t-il des feedbacks sur le contenu du PF ? Sur quels
éléments et quand ? Sous quelle forme (entretien, par écrit) ?

Y a-t-il des dynamiques de co-évaluation ?

10. Quelles visées évaluatives ?

22

Comment est utilisé le PF pour Iévaluation du cours ?

En cas de réponse positive a la derniére question :

Le dossier est-il évalué en tant que tel ?
A-t-1l une visée certificative, méme partiellement ? Essentiellement formative ?
Selon quelles procédures et méthodes ?
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Annexe 2 : Grille d’entretien pour les utilisateurs de Poutil

Entretien avec les utilisateurs du PF°®

1. Selon vous, quel est le but visé par votre (vos) enseignant(s) qui utilise(nt) cet outil ?
Pourquoi vous propose(nt)-t-il(s) de I'utiliser ? Quelles sont ses (leurs) intentions ?

e TFavoriser le développement professionnel, compiler des traces significatives,
favoriser I'intégration des savoirs théoriques et d’expérience, illustrer la
progression des apprentissages, regrouper des bilans réflexifs, effectuer un bilan
des apprentissages, favoriser la régulation des apprentissages, rendre I'étudiant
acteur ?

e Comment croyez-vous que les constructeurs de Poutil le percoivent (une aide,
une évaluation, un outil) ?

enseignant(s)/assistants ?

e Sur quels plans ? (votre engagement, prise de conscience, favoriser vos
apprentissages, autonomie, différenciation des parcours)

e Dans quelle temporalité ?

e En quoi croyez-vous que cet outil puisse étre utile, bénéfique aux
formateurs/enseignants ?

3. Comment percevez-vous cet outil ?
e Positivement ? Négativement ? Pourquoi ?
e Comme un outil vous aidant a apprendre ? Comme un dossier d’évaluation ?
Pourquot ?
e Y trouvez-vous du sens ? Maintenant ? Pour plus tard ? Pourquoi ?
e Quels sont les bénéfices que vous en retirez ?

4. Quelles sont les difficultés que vous avez rencontrées dans son utilisation ?

e Sur quels plans ? (difficulté a vous investir, focalisation sur enjeux de réussite,
stratégies d’évitement, poids excessif, manque d’autonomie, peur de I’évaluation
du contenu...)

e A quel(s) moment(s) rencontrez-vous ces difficultés ? Pourquoi a ce(s)
moment(s) ?

e Comment l'outil pourrait-il étre amélioré en regard de ces difficultés ?

5. Comment utilisez-vous cet outil ?
e Au niveau personnel ? Au niveau professionnel ?
e Implique-t-il une démarche active ? Passive ? Laquelle et pourquoi ?

e [utilisez-vous différemment selon ses différentes parties ou composantes ?
Pourquoi ?

> Comme déja précisé, le nom spécifique de Ioutil selon le terrain remplacera le terme « portfolio »
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e Une articulation est-elle prévue entre ce que vous avez développé au sein de
votre portfolio et ce que les autres ont réalisé (perspective individuelle et
collective) ?

En cas de réponse positive a la derniére question :

e Laquelle et quelle est sa fonction a votre avis ?

e (Qu’est-ce qui est attendu de vous a ce moment ? Sur quoi porte ce partage,
toutes les étapes ? Une partie des étapes ?

e Quelles sont les opportunités d’échanges entre vous, étudiants ? A quelle
fréquence ? Sous quelle forme (groupes thématiques, évaluation mutuelle, co-
construction) ?

L]

Considérez-vous ce moment comme utile/intéressant ? Pourquoi » Comment
pourrait-il vous étre davantage bénéfique ?

Comment s’élabore le portfolio pendant le cours ?
e Comment loutil vous a-t-il été présenté ? Par qui ?
e Un index/une procédure précise-il son utilisation et les documents attendus ?
e Un moment est-il consacré réguliecrement a son élaboration ?

e [a gestion ne regarde-t-elle que vous ? Si non, qui d’autre aura acces a son
contenu ? Sous quelles modalités ?

Quel accompagnement est proposé de la part du formateur, du professeur, des
assistants ?

e  Quel role joue le formateur a propos du PF ?

e [ formateur donne-t-il des feedbacks sur le contenu du PF ?
En cas de réponse positive a la derniére question :

e  Sur quels éléments et quand ? Sous quelle forme (entretien, par écrit) ?
® Y a-t-il des dynamiques de co-évaluation ?

Vous sentiez-vous préparés et aptes a utiliser cet outil ? Oui, non, pourquoi ?
e Aviez-vous déja fait des expériences d’écriture antérieure ? D’écriture réflexive ?
®  Quel estle role de I’écriture au sein de cet outil ?

Quelles visées évaluatives ?
e Est-ce que le PF est utilisé pour I’évaluation du cours ?
En cas de réponse positive a la derniére question :
e Comment?
e Le dossier est-il évalué en tant que tel ?
e A-t-il une visée certificative ? Essentiellement formative ? Les deux ?
e Sl participe a la certification, comment ?
e (Qu’est-ce que vous retenez de cet outil ?
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Annexe 3 : Questionnaire en ligne envoyé aux étudiants

Université de Namur

Université de Genéve

Espace Entreprise

1. Informations sur I'étudiant

1. Informations sur I'étudiant

1. Informations sur I'étudiant

1.1° De quel établissement provenez-vous ?

1.2 Quel est votre genre ?

1.3 Quel est votre age ?

1.4 De quelle filiere provenez-vous ?

1.5 Etes-vous en master a finalité didactique ou
en agrégation ?

1.6 Etes-vous déja enseignant ?

1.1 De quel établissement provenez-vous ?
1.2 Quel est votre genre ?

1.3 Quel est votre age ?

1.4 A quel SARP appartenez-vous ?

1.1 De quel établissement provenez-vous ?
1.2 Quel est votre genre ?
1.3 Quel est votre age ?

1.4 En quelle année d’apprentissage ¢tes-vous ?

2. Buts de loutil

2. Buts de l'outil

2. Buts de loutil

2.1 Les buts visés par le JDR sont clairs a vos
yeux

2.2 Si oui, citez ses principaux buts

2.3 Le JDR est une aide pour développer des
compétences professionnelles

2.4 Le JDR permet aux étudiants de réfléchir a
leurs expériences professionnelles

2.5 Le JDR permet aux étudiants de faire des
liens entre la théorie et la pratique

2.6 Le JDR permet aux étudiants de réfléchir a
leur progression dans les apprentissages

2.7 Le JDR permet de rendre I’étudiant acteur
de ses apprentissages

2.1. Les buts visés par le PF sont clairs a vos
yeux

2.2 Si oui, citez ses principaux buts

2.3. Le PF est une aide pour développer des
compétences professionnelles

2.4 Le PF permet aux étudiants de réfléchir a
leurs expériences professionnelles

2.5 Le PF permet aux ¢étudiants de faire des
liens entre la théorie et la pratique

2.6 Le PF permet aux étudiants de réfléchir a
leur progression dans les apprentissages

2.7 Le PF permet de rendre I’étudiant acteur de
ses apprentissages

2.1 Les buts visés par le DFP sont clairs a vos
yeux

2.2 Si oui, citez ses principaux buts

2.3 Le DFP est une aide pour développer des
compétences professionnelles

2.4. Le DFP permet aux stagiaires de réfléchir a
leurs expériences professionnelles

2.5 Le DFP permet aux stagiaires de réfléchir a
leur progression d’apprentissage au fil des
taches

2.6 Le DFP permet de rendre le stagiaire acteur
de ses apprentissages

¢ Ces rubriques et numéros d’items seront patfois utilisés dans la description des résultats des articles suivants.
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3. Bénéfices de I'ontil

3. Bénéfices de l'ontil

3. Bénéfices de I'ontil

3.1 Citez les 3 principaux apports du JDR

3.2 Votre JDR vous a permis d’intégrer des
savoirs théoriques et pratiques

3.3 Votre JDR vous a aidé a progresser au fur
et a mesure du cours de psychopédagogie

3.4 Grace a votre JDR, vous pensez pouvoir
obtenir un meilleur résultat académique au
cours de psychopédagogie 2

3.5 Votre JDR vous a permis de mieux vous
comprendre en tant que professionnel (la
maniére dont vous réfléchissez, vous vous
comportez, vous concevez votre métier, etc.)

3.6 Votre JDR vous a permis de mieux
comprendre les contenus du cours de
psychopédagogie

3.7 Votre JDR vous a permis de valoriser les
compétences professionnelles qu’on
demande d’acquérir

vous

3.1 Citez les 3 principaux apports du PF

3.2 Votre PF vous a permis d’intégrer des
savoirs théoriques et pratiques

3.3 Votre PF vous a aidé a progresser au fur et
a mesure du stage

3.4 Grace a votre PF, vous pensez pouvoir
obtenir un meilleur résultat académique au
séminaire

3.5 Votre PF vous a permis de mieux vous
comprendre en tant que futur professionnel (la
maniére dont vous réfléchissez, vous vous
comportez, vous concevez votre métier, etc.)

3.6 Votre PF vous a permis de valoriser les
compétences professionnelles qu’on vous
demande d’acquérir

3.1 Citez les 3 principaux apports du DFP

3.2 Votre DFP vous a permis d’intégrer des
savoirs théoriques et pratiques

3.3 Votre DFP vous a aidé a progresser au fur
et a mesure de vos stages

3.4 Grace a votre DFP, vous pensez pouvoir
obtenit un meilleur résultat aux missions
confiées

3.5 Votre DFP vous a permis de mieux vous
comprendre en tant que professionnel (la
maniére dont vous réfléchissez, vous vous
comportez, vous concevez votre métier...)

3.6 Votre DFP vous a permis de valoriser les
compétences professionnelles qu’on vous
demande d’acquérir

3.7 Votre DFP vous a guidé dans les taches a
réaliser

26
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4. Perception générale de ['ontil

4. Perception générale de /'ontil

4. Perception générale de /'ontil

4.1 Le JDR vous est utile pour progresser dans
votre formation professionnelle

4.2 Vous avez aimé faire votre JDR

4.3Vous prétérez des facons plus traditionnelles
d’étre formé, d’étre évalué et de réfléchir sur
vous-mémes en tant que professionnel

4.4 Le JDR est un bon moyen de développer
les compétences nécessaires a la réussite du
cours de psychopédagogie

45 Le JDR est plus utile a ’étudiant qu’au
formateur

4.1 Le PF vous est utile pour progresser dans

votre formation et dans votre pratique
professionnelle

4.2 Vous avez aimé faire votre PF

43 Vous préférez des facons  plus
traditionnelles d’étre formé, d’étre évalué et de
réfléchir sur vous-mémes en tant que
professionnel

4.4 Le PF est un bon moyen de développer les
compétences nécessaires a la réussite du
séminaire
45 Le PF est plus utile a I’é¢tudiant qu’au
formateur

4.1 Le DFP vous est utile pour progresser dans
votre formation professionnelle

4.2 Vous avez aimé faire votre DFP

43 Vous préférez  des
traditionnelles d’étre évalué

facons

plus

4.4 Le DFP est un bon moyen de développer
les compétences nécessaires a la réussite des
taches

45 Le DFP est plus utile a Pétudiant qu’au
formateur

5. Utilisation de louti]

5. Utilisation de Ponti!

5. Utilisation de lonti!

51 Le temps consacré au JDR dans la
formation est suffisant

5.2 Le JDR vous a incité a vous auto-évaluer

5.3 Vous avez pu faire des liens entre les
différentes parties qui composent votre JDR et
le contenu du cours

54 11 était facile de remplir les différentes
rubriques de votre JDR

5.5 Vous avez réalisé le JDR en fonction des
attentes de votre formateur

5.6 Vous vous étes senti libre dans l’utilisation
de votre JDR

5.1 Le temps consacré au PF dans la formation
est suffisant

5.2 Le PF vous a incité a vous auto-évaluer

5.3 Vous avez pu faire des liens entre les
différentes pieces qui composent votre PF et le
contenu du séminaire

5.4 1l était facile de choisir les pieces a insérer
dans votre PF ou de remplir les différentes
rubriques de votre PFF

5.5 Vous avez réalisé le PF en fonction des
attentes de votre formateur

5.6 Vous vous étes senti libre dans l'utilisation
de votre PF

51 Le temps consacté au DFP dans la
formation est suffisant

5.2 Le DFP vous a incité a vous auto-évaluer

5.3 Il était facile de remplir les différentes
rubriques de votre DFP

5.4 Vous vous étes senti libre dans l'utilisation
de votre DFP

5.5 Vous avez rempli régulicrement les parties
non obligatoires de votre DFP (journal, bilan
et/ou objectifs liés)
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6. Difficultés rencontrées dans ['ntilisation de 'outil

6. Difficultés rencontrées dans ['ntilisation de 'outil

6. Difficultés rencontrées dans l'ntilisation de 'outil

6.1Vous avez rencontré des difficultés a réaliser
votre JDR

6.2 Les consignes associées au JDR étaient
difficiles 2 comprendre

6.3 Le JDR a créé une surcharge de travail pour
vous

6.4 Vous vous sentiez peu compétent pour
compléter le JDR

6.5 Vous avez trouvé compliqué de vous
dévoiler dans le JDR alors qu’il peut aussi étre
lu et/ou évalué par le formateur

6.6 Avez-vous rencontré d’autres types de
difficultés dans 'usage du JDR ?

Si oui, lesquelles ?

6.1Vous avez rencontré des difficultés a réaliser
votre PF

6.2 Les consignes associées au PI étaient
difficiles 2 comprendre

6.3 Le PF a créé une surcharge de travail pour
vous

6.4 Vous vous sentiez peu compétent pour
compléter le PF

6.5 Vous avez trouvé compliqué de vous
dévoiler dans le PF alors qu’il peut aussi étre lu
et/ou évalué par le formateur

6.6 Avez-vous rencontré d’autres types de
difficultés dans 'usage du PF ?

Si oui, lesquelles ?

6.1 Vous avez rencontré des difficultés a
réaliser votre DFP

6.2 Les consignes associées au DFP étaient
difficiles 2 comprendre

6.3 Pour vous, devoir remplir la mission et
utiliser le DFP s’articulaient bien ensemble

6.4 Vous vous sentiez peu compétent pour
compléter le DFP

6.5 Vous avez eu peur de I’évaluation faite par
votre formateur dans le DFP

6.6 Vous avez trouvé compliqué de vous
dévoiler dans le DFP alors qu’il peut aussi étre
lu et/ou évalué par le formateur

6.7 Avez-vous rencontré d’autres types de
difficultés dans 'usage du PF ?

Si oui, lesquelles ?
6.8 L’ergonomie du DFP vous a convenu

6.9 Vous avez aimé utiliser un outil en ligne
pour vos évaluations

6.10 Vous vous connectiez sur votre DFP hots
de ’Espace Entreprise
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7. Lien entre I'élaboration de 'outil et
Lenseignement/ formation

7. Lien entre I'élaboration de 'outil et
Lenseignement/ formation

7. Lien entre I'élaboration de 'outil et
Lenseignement/ formation

7.1 Vous avez compris le lien entre le JDR que
vous deviez réaliser et le cours concerné

7.2 Le JDR a fait Pobjet de discussions
collectives pendant le cours

7.3 Le cours vous a été utile pour élaborer
votre JDR

7.1 Vous avez compris le lien entre le PF que
vous deviez réaliser et le séminaire

72 Le PF a fait l'objet de discussions
collectives pendant le séminaire

7.3 Le séminaire vous a été utile pour élaborer
votre PF

7.1Vous avez compris le lien entre le DFP que
vous deviez réaliser et les missions qui vous
sont attribuées

7.2 Le role du DFP a fait 'objet de discussions
avec le(s) formateur(s)

7.3 Le DFP est un outil qui favorise les
discussions avec les formateurs

8. Accompagnement par le
Jformateur/ enseignant/ assistant/ pairs

8. Accompagnement par le
Jformateur/ enseignant/ assistant/ pairs

8. Accompagnement par le
Jformateur/ enseignant/ assistant/ pairs

8.1 Les formateurs vous ont suffisamment aidé
a compléter leur JDR

8.2 Vous avez demandé au formateur pour qu’il
vous aide a réaliser votre JDR

8.3 Les autres étudiants vous ont permis de
mieux comprendre ce quil fallait faire pour
réaliser votre JDR

8.4 Les autres étudiants vous ont aidé a réaliser
votre JDR

8.5 Le JDR a suscité des discussions entre
étudiants

8.1 Les formateurs vous ont suffisamment aidé
a compléter leur PF

8.2 Vous avez demandé au formateur pour qu’il
vous aide a réaliser votre PF
8.3 Quelles aides avez-vous sollicitées ?

8.4 Les autres étudiants vous ont permis de
mieux comprendre ce quiil fallait faire pour
réaliser votre PF

8.5 Les autres étudiants vous ont aidé a réaliser
votre PF

8.6 Le PF a suscité des discussions entre
étudiants

8.1 Les formateurs vous ont suffisamment aidé
a compléter votre DFP

8.2 Vous avez demandé au formateur pour qu’il
vous aide a réaliser votre DFP
8.3 Quelles aides avez-vous sollicitées ?

8.4 Les autres stagiaires vous ont permis de
mieux comprendre ce quiil fallait faire pour
réaliser votre DFP

8.5 Les autres stagiaires vous ont aidé a réaliser
votre DFP

8.6 Le DFP a suscité des discussions entre
stagiaires
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9. Ecriture réflexive

9. Ecriture réflexive

9.Ecriture réflexive

9.1 Vous avez apprécié les taches d’écriture
réflexive a faire pour votre JDR

9.2 Vous avez eu peur de vous dévoiler en
écrivant des choses trop personnelles dans
votre JDR

9.3 Clest grace a Pécriture réflexive que vous
avez fait des liens entre les différentes rubriques
de votre JDR (lien théorie-pratique)

9.1 Vous avez apprécié les taches d’écriture
réflexive a faire pour votre PF

9.2 Vous avez eu peur de vous dévoiler en
écrivant des choses trop personnelles dans
votre PF

9.3 Clest grace a Iécriture réflexive que vous
avez fait des liens entre les différentes rubriques
de votre PF (lien théorie-pratique)

9.1Vous avez eu peur de vous dévoiler en
écrivant des choses trop personnelles dans
votre DFP

9.2 Vous avez régulicrement utilisé votre
journal de bord

10. Visées évaluatives de lontil

10. Visées évaluatives de 'ontil

10. Visées évaluatives de lonti/

10.1 La réalisation du JDR vous a aidé a
identifier vos forces et faiblesses

10.2. Le JDR a permis a vos formateurs
d’évaluer vos compétences d’analyse réflexive

10.1 La réalisation du PF vous a aidé a
identifier vos forces et faiblesses

10.2 Le PF a permis a vos formateurs d’évaluer
vos compétences d’analyse réflexive

10.1 La réalisation du DFP vous a aidé a
identifier vos forces et faiblesses

10.2 Le DFP a permis a vos formateurs
d’évaluer vos compétences professionnelles.
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