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Introduction




Introduction

Contexte d’écriture

2019 est I'année d’'une nouvelle réforme de la formation professionnelle. Il y en a eu de
nombreuses ces derniéres années, mais la loi « Avenir professionnel » du 5 septembre 2018,
secoue le secteur de la formation au niveau des fondements mémes qui avaient été établis
autour des financements de la formation, de la reconnaissance des diplomes délivrés par I'Etat

et d'une certaine typologie d’enseignement.

Depuis son apparition en 1946 dans la Constitution, le droit a la formation a connu de
nombreux changements, de la prise en compte de I'effort individuel récompensé (Loi Debré sur
la promotion sociale de 1959) a la mise en place du DIF (Droit individuel a la formation) en

2007.

La formation dispensée - qui était légalement affaire d’Etat et de service public (1966) -
retrouve aujourd’hui un format libéralisé tant sur l'organisation (obtention du titre
d’organisme de formation), que sur les modes de formation (intégration de '’AFEST! et des
formations en ligne, entre autres) et entraine un changement de la culture du dipléme en

culture de la certification.
La réforme actuelle n’est que le reflet de changements de vision de la formation comme :
- Individuelle et personnelle (avec un CPF qui suit I’actif tout au long de sa carriere) ;

- Continue (I'apprentissage est permanent, les mises a jour des compétences sont

fréquentes) ;

- Formelle, mais aussi informelle et non formelle (nous avons évoqué ’AFEST, qui peut étre
proposée non seulement par un formateur extérieur, mais également par des collegues en

interne) ;

- L’accumulation et I'acquisition de compétences (avec des certifications de plus en plus

nombreuses pour les valider).

1 AFEST : Action de formation en situation de travail.



Depuis la loi de 1971, «I’éducation permanente constitue une obligation nationale » ; la

formation est donc un élément de I’éducation au sens civique.

Toute sa vie d’éleve, I'individu la passe dans un univers spécifique de développement social

qui le prépare a sa vie d’adulte.

Durkheim (1999, cité par Lahire, 2006) le décrit ainsi :

“L’éducation est I'action exercée par les générations adultes sur celles qui ne sont pas encore milres pour
la vie sociale.

Elle a pour objet de susciter chez l'enfant un certain nombre d’état physiques, intellectuels, et moraux
que réclament de lui et la société politique dans son ensemble et le milieu social auquel il est
particuliérement destiné.”

Les études supérieures, et notamment celles situées dans un contexte d’école de commerce,
de management ou d’ingénieurs, sont une passerelle entre cette période privilégiée de la
situation scholastique que Bourdieu (1997, cité par Lahire, 2006) définit comme un « moment
d’apesanteur sociale » ou I'apprentissage est « affranchi de la sanction du réel » et le monde
adulte ou le poids social, ainsi que la nécessité immédiate et économique rendent la situation

réelle.

Ces institutions permettent la perméabilité entre la situation scholastique (ou les actions

sont gratuites, ludiques et on « fait semblant ») et la vie professionnelle.

Leur modele de fonctionnement (importance des stages, du mode projet, de I'alternance et
des intervenants professionnels), met a I'index I'acquisition de connaissances pour celle de
savoir-faire, de savoir-agir et de savoir-étre, ou la différence et l'originalité ainsi que

I'entreprenariat sont mis en valeur.

Chaque étudiant se retrouve donc - comme un peu plus tard le professionnel - dans une
situation de choix, et de développement personnalisé de son parcours, non plus par le choix de
son école, mais par les expériences et décisions prises au sein méme de I'établissement qu'il
fréquente, notamment grace a la modularisation des enseignements et la possibilité d’avoir

acces a des formations de spécialisation en ligne.

Il est évident que le discours tenu aussi bien par les médias que par les entreprises, tout
autant que I'Etat et sa « transition numérique » fait plutdt 'impression - comme nous le

rappelle Robitaille (2011) - d’« un discours technoprophétique a vocation autoréalisatrice »,



plutot qu’a une réelle révolution apportée par le numérique. Sans peut-étre aller jusqu’'a
I'apparition d’'une « nouvelle époque » comme le propose Stiegler, on ne peut cependant pas

nier I'impact de ces technologies, ces nouveaux « outils » de 'humanité sur la vie quotidienne.

Moatti (2016) montre la progression et l'usage des mots: l'utilisation a tout va de

« numérique » n’est plus a la mode, on lui préfere « digital. »

La culture numérique était un passage du papier al’écran, la culture digitale — dans son usage
par le monde particulier des « start-ups » et des entreprises auto-proclamées « innovantes » -

semble dénoter une installation dans le quotidien plus globalisante.

On trouve ainsi, sur le blog de « I'usine digitale », la définition suivante :

« La culture digitale est une notion vaste qui renvoie aux habitudes, aux personnes, aux codes, aux
stratégies, aux organisations et aux technologies gravitant autour des fonctions qu’elle offre. »2

La culture digitale est plus précisément associée a la culture d’entreprise, et, a faire le tour
de la presse spécialisée (comme Management ou Harvard Business Review), force est de
constater que l'injonction est forte de délaisser la culture habituelle de I'entreprise pour mettre

en place cette « culture digitale » :

En 2015, Angie - agence de consultants - a édité un diaporama3 qui reprenait les fondements
de cette différence entre la culture qu’il appelle « classique » et cette « culture digitale ». On sent
I'attrait véhiculé par des adjectifs positifs et en lien avec I'état d’esprit « start-up » qui attire la
population des Millenials : « formalisme vs décontraction » ou « précaution vs innovation ». Il
faut surtout retenir un changement d’attitudes apporté en partie par I'arrivée des technologies
numériques : les notions pour I'individu de nomadisme, de perte de la l1égitimité de I'expert face
au collectif, d’horizontalité de I'organisation d’'une équipe, d’agilité. Il faut aussi prendre en
compte I'accélération de 'obsolescence des produits numériques et donc le besoin d’aller plus
vite et d’étre différent, mais pas forcément de faire mieux. Les maitres-mots sont « innovation »,

« intelligence collective » et « disruption ».

Quatre ans plus tard, ce diaporama sert encore de base a de nombreux articles de blogs sur
la question, et les grands groupes communiquent sur I'implantation de cette « culture digitale »

dans leur organisation.

2 Dans https://www.usine-digitale.fr/article/la-culture-digitale-cela-s-apprend-et-voila-comment.N395242 consulté le 16/07/2019
3 Dans https://www.angie.fr/transformation/culture-classique-vs-culture-digitale / consulté le 17/07/2019



https://www.usine-digitale.fr/article/la-culture-digitale-cela-s-apprend-et-voila-comment.N395242
https://www.angie.fr/transformation/culture-classique-vs-culture-digitale/

Dans les domaines fortement touchés par cette différence d’approche que sont les
entreprises ou les services en lien avec le marketing, la communication et les services

numeériques, sont mises en valeur de nouvelles compétences.

D’'une part, tout un nouveau secteur de savoir-faire se développe dans le domaine
informatique. L’Enquéte « Besoin en Main d’(Euvre » (BMO)# de Pdle emploi montre que les
meétiers de I'informatique représentent plus de 4% des offres d’emploi en 2019 (plus que les
métiers de la communication et du marketing réunis) dont 68% de difficiles a pourvoir (33%

pour les 2 autres secteurs) ;

D’autre part, les « soft skills » ont vu leur apparition sur les offres d’emploi et une étude de
2017 Azuna.fr / Echos Start®> montre I'importance aux yeux des recruteurs des comportements
de leurs futurs employés : I'« esprit d’équipe » vient en quatriéme place derriére « rigueur,
autonomie et dynamisme ». Un peu plus loin, on retrouve la créativité, 'adaptabilité, la force de

proposition et le bon relationnel.

Il est donc important pour les futurs employés de développer a la fois une capacité a
s’évaluer, a connaitre ses qualités et ses défauts, mais aussi ces compétences demandées sur le

marché du travail.

Alors qu’on parlait avant de « compétences naturelles », la presse et la littérature des cinq a
dix dernieres années tend a promouvoir la possibilité de changer, de se développer (notion de

développement personnel) notamment sur ces compétences floues que sont les « soft skills ».

Il est évident que la société actuelle, dans ses représentations, a tendance a abandonner
'attrait pour « I'expertise », au profit de ces « soft skills » (capacité d’adaptation, intelligence

collective, etc.) alors que les métiers de spécialisation n’ont jamais été aussi nombreux.

Et c’est ce renforcement de I'expertise qui rend ces compétences encore plus importantes,

notamment celles liées au travail en équipe.

4 Dans https: //statistiques.pole-emploi.org/bmo/ consulté le 17/07/2019
5 Dans https://start.lesechos.fr/emploi-stages /recrutements-entretiens/les-20-qualites-qui-seduisent-le-plus-les-recruteurs-7434.ph
consultéle 17/07/2019



https://statistiques.pole-emploi.org/bmo/
https://start.lesechos.fr/emploi-stages/recrutements-entretiens/les-20-qualites-qui-seduisent-le-plus-les-recruteurs-7434.php

Etre spécialiste d'un domaine, ne permet que rarement de livrer seul un produit ou un
service final. Il est donc nécessaire de travailler avec un ensemble d’'individus ou d’organisation

afin de réaliser I'ensemble du processus.
« Les comportements sont de plus en plus coopératifs » nous dit Rifkin (2014)
Cette évolution part de la nécessité de la productivité et de I'amélioration de la performance.

En effet, assurer la qualité de la coopération permet d’améliorer la performance en termes
de réactivité, de compréhension entre les acteurs en vue de production plus rapide, de réponse

appropriée au client, en gros, de qualité.

L’organisation de travail, pour de larges domaines professionnels (notamment le domaine
informatique ou marketing), évolue donc naturellement vers la création de groupes de travail
en équipe. Ces équipes sont réunies le temps de la réalisation d’un projet (sur du court, moyen
ou long terme) et comprennent des experts, mais aussi des représentants des clients, des

fournisseurs, etc.

Ce modele d’équipe assure la qualité des produits livrés et leur conformité aux besoins.

Il s’agit donc, pour les étudiants actuels, d’arriver sur le marché du travail avec deux types

d’acquis :
- une expertise-métier ;

- lacapacité atravailler dans ce modeéle d’organisation du travail, de connaitre leurs atouts,
et d’acquérir des processus de mise en place rapide d’adaptation a un nouveau groupe

de travail.

Des 1975, Mucchielli montre qu’avec 'augmentation de I'individualisation, il est nécessaire
de mettre en place des formations au travail en groupe (formation a travers des jeux sérieux du

type « village imaginaire », etc.)

Il s’agit donc d’acquérir un niveau tel que I'intégration dans un nouveau groupe se fait sans
heurt grace a la connaissance et a I'expérience des mécanismes de mise en place du travail en

équipe.

6 Le Boterf, 2018



Contexte de recherche

De par notre parcours personnel, nous avons toujours été intéressée par les problématiques
de l'apprentissage tout au long de la vie, et plus particulierement des compétences
transversales; persuadée de la capacité humaine a modifier ses habitudes quelle que soit

I’époque de sa vie afin de s’adapter a un nouvel environnement.

Il s’avere que ces compétences transversales sont aujourd’hui au coeur de la problématique
de la formation, appelées «les compétences du XXle siecle »7 par de nombreuses études,
répondant au questionnement de I'apport humain au travail, dans I'ére du numérique, de

l'intelligence artificielle, de la robotique et de la Big Data.

En alternance au sein de 'ESCEN - une école de commerce numérique privée, il nous a été
donné de vivre de I'intérieur ce tremplin vers le monde réel prodigué aux étudiants et, en tant
qu’'ingénieure pédagogique, de développer un outil d’évaluation par les pairs des compétences

du travail en équipe - objet de questionnement de ce mémoire.

Dans une approche par recherche-action, nous tenterons de construire un outil efficace qui
permet aux étudiants de se développer et de se préparer aux situations qui les attendent en
entreprise, mettre en place des habitudes et une méthodologie de comportements efficace qui

leur permettra d’évoluer rapidement.

Nous étudierons la pertinence de I'outil ainsi construit et I'attitude des étudiants vis-a-vis de
cet outil (perception, usages et évolution) durant I'année scolaire écoulée (d’octobre 2018 a

juin 2019)

7 « Les 10 compétences-clés attendues en 2020 » : ce que la majorité du web a retenu de I'étude « Future of Job » proposée par le Forum
Economique mondiale 2016 (http://www3.weforum.org/docs/WEF _Future of Jobs.pdf, consulté le 20/08/2019)

On y trouvait notamment : la résolution de problémes complexes, la pensée critique, la créativité, la collaboration, I'intelligence
émotionnelle, etc. Cette démarche a été mise a jour en 2018, avec une perspective 2022.



http://www3.weforum.org/docs/WEF_Future_of_Jobs.pdf

Le choix du projet de recherche est né d'un besoin du directeur de campus de 'ESCEN Paris
de mettre en place un outil qui permettrait d’individualiser la notation des projets en équipe

tout en ne prenant pas de temps aux équipes pédagogiques.
Le besoin encore plus primaire était « de vérifier qui travaille, qui ne travaille pas ».

L’idée du directeur était de mettre en place un outil « comme en entreprise » (id est,

I’évaluation a 360°).

Nous avons choisi, pour un intérét scientifique, d’étendre I'objectif a la valeur formative
d’'une évaluation et a la constitution d’'un corpus de compétences nécessaires au travail en

équipe et son référentiel critérié.

Nous avons donc établi les objectifs suivants : la mise en place d'un outil d’évaluation par les

pairs pour:

- Eviter la paresse sociale
- Mettre en place une culture du feedback constructif

- Mettre a ’honneur les « soft skills » du travail en équipe
L’outil doit donc étre a la fois :

- Formatif (développement des compétences) et
- Sommatif (note prise en compte dans le projet, rendant possible I'individualisation de

cette derniere).

Il nous a semblé évident que la mise en place de cet outil faisait un excellent choix de

questionnement et nous I'avons donc problématisé ainsi :

Qu’apporte la construction d’un outil d’évaluation par les pairs du travail

en équipe en termes de perceptions et d’usages ?

Le cas des étudiants de troisieme année de I’ESCEN Paris



On peut en tirer deux axes preécis :

1. La construction d’'un outil

2. Laperception et 'usage de cet outil

Dans la construction de |’outil

- Construction technique / pédagogique

- Construction théorique (référentiel de compétences)

L’évaluation formative par les pairs aide effectivement les étudiants a développer des

compétences de travail en équipe.

L’évaluation finale permet une individualisation pertinente de la note de travail en groupe.

Apres test de mise en place, I'outil est-il pertinent :

- Entermes d’efficacité des retours (feedbacks) de I’évaluation formative ?
- Entermes de notation lors de I'évaluation finale ?

- Entermes d’efficacité du développement des compétences ?

Nous avons développé 'outil en le testant aupres d’'une population précise. Il est important
pour nous, malgré la situation de type « scolaire », d'inclure dans notre démarche la population

finale et son lien avec I'outil (perception et usages).

La présence d'une évaluation finale notée apporte un frein a la perception positive de I'outil.

Nous souhaiterions donc savoir comment cette population a réagi en termes :

- de perception d’utilité de 'outil pour noter et pour améliorer ses compétences
- de perception d’utilisabilité de I'outil quant a son fonctionnement et sa prise en main

- d’'usage réel qui en a été fait



Dans un premier temps, nous allons nous efforcer de présenter le contexte de mise en place
de I'outil, 'ESCEN, afin de comprendre les contraintes et les opportunités que cela peut amener,

en termes d’environnement social, de population d’étude et de fonctionnement.

Dans un deuxieme temps, nous nous attacherons a proposer des définitions des notions-clés
abordées dans le mémoire : les notions de travail en équipe, de compétences, d’apprentissage

et d’évaluation afin de délimiter les contours de notre recherche.

Dans un troisiéme temps, nous présenterons la méthodologie détaillée de cette recherche-

action.

Dans un quatrieme temps nous présenterons la construction de 'outil d’évaluation par les
pairs au sein de 'ESCEN a travers ses grandes étapes, sur le double enjeu de formation et de

notation.

Dans un cinquieme temps, nous en proposerons une analyse, une discussion et des

préconisations avant de conclure notre mémoire.



Partie| Contexte professionnel
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Partie|  Contexte professionnel

Dans cette partie, nous allons évoquer le contexte professionnel dans lequel se déroule cette
recherche. Il est d’autant plus important d’en tenir compte que :
- Notre démarche de recherche étant celle de la recherche-action, 'outil construit I'est
dans une finalité de mise en place réelle dans ce contexte précis ;
- Il doit donc s’insérer dans un ensemble cohérent déja en place

- L’outil que nous construisons s’appuie sur des compétences et des réflexes acquis lors
de I'ensemble des activités

Nous allons donc présenter la structure, évoquer l'ingénierie éducative pour ensuite
s’'intéresser plus particuliéerement aux modeles d’apprentissage mobilisés en lien avec notre

recherche.

.1 Présentation de |'établissement

Comme évoqué dans l'introduction, notre recherche se déroule sur une année scolaire, ou
plus exactement d’octobre 2018 a juin 2019, au sein d’une école de commerce privée : I'Ecole
Supérieure de Commerce et d’Economie Numérique (que nous intitulerons par la suite ESCEN).
Cette recherche est menée dans le cadre d’'un contrat d’alternance dans cet établissement ou

nous tenons le poste de « Chargée Pédagogique & E-learning ».

Le poste est basé sur le campus parisien du Groupe d’enseignement supérieur privé Next-U.

Comme montré dans la figure 1 ci-dessous, le groupe d’enseignement se répartit en plusieurs
enseignes, chacune ayant une spécialité. L’'ESCEN est 1 ‘enseigne la plus ancienne (2010), et

accueille le plus d’étudiants.
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Historiquement lancée a Bordeauy, elle s’est ensuite développée a Lyon et Paris. Les autres

enseignes sont en cours de développement (WebTech et Bachelor Institutes a la rentrée 2018,

Atlas et Magnum Institutes a venir).

Le 16 novembre 2018, dans tous les campus, eut lieu la premiére cérémonie de remise de

diplémes, avec un effet rétroactif : les diplomes de I'Ecole étaient a présent reconnus au titre du

RNCPS.

Groupe Next-U
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Figure 1 - Organisation des enseignes du groupe Next-U

Premiére école de son genre a étre spécialisée dans le commerce numérique, 'ESCEN reste

apres 8 ans une école a petit effectif, dont I'attractivité repose sur de la valeur ajoutée? :

- Un suivi personnalisé des étudiants

- Un séjour a I'étranger chaque année

- Un lien fort avec le monde professionnel

- Une pédagogie par projet

- L’'usage de dispositifs hybrides d’apprentissage

8 « Le Répertoire national des certifications professionnelles (RNCP) a pour objet de tenir a la disposition des personnes et des
entreprises une information constamment a jour sur les diplomes et les titres a finalité professionnelle ainsi que sur les certificats de
qualification figurant sur les listes établies par les commissions paritaires nationales de I'emploi des branches professionnelles. »

http://www.cncp.gouv.fr/repertoire (consulté le 20/08/2019)
bit.ly/1xTKvsd

9 'ESCEN est classée 40¢ dans le Palmarés des Bachelors des écoles de commerce 2018 - Le Parisien Etudiant (https:

-718 -
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La création récente des autres enseignes et leur intégration dans les différents campus est a
un atout (diversité des cursus, échange entre pairs), mais provoque également la confusion des

étudiants les plus novices quant a leur cursus et leur avenir professionnel.

L’ESCEN est présente sur trois campus en France : Bordeaux, Lyon et Paris.

Chaque année, les étudiants partent deux mois a I’étranger en « Learning Expedition » dans
une ville en lien avec leur domaine d’études : a Londres, Berlin, Montréal ou Toronto, Singapour,

et enfin San Francisco.

Ce moment leur permet de découvrir un écosystéme différent, avec un angle précis (au

Canada ils découvrent la ludification, a San Francisco le « start-up management », par exemple).

L’ESCEN se compose d’'un nombre restreint d’employés permanents: les directeurs de
campus d’'une part et les coordinatrices pédagogiques d’autre part. Chaque campus est doté
d’un directeur de campus et d'une ou deux coordinatrices pédagogiques. Les formations sont
dispensées par des intervenants extérieurs, la plupart non pédagogues de formation, mais

professionnels du domaine concerné.

Pour que cet ensemble soit cohérent, les coordinatrices pédagogiques font le lien entre le
programme dessiné et sa mise en pratique par les intervenants : recrutement, sensibilisation
aux objectifs pédagogiques et a la méthodologie d’évaluation, implication potentielle dans les

événements de I'école.

La stratégie pédagogique se décide au niveau national. Certaines évaluations sont proposées

al'ensemble des étudiants quand d’autres initiatives sont prises au niveau local.

C’est le cas de la mise en place de notre outil d’évaluation par les pairs qui fut testé d’abord

a ’ESCEN Paris pour ensuite étre utilisé aupres de I’ensemble des étudiants partis au Canada.

-719 -



.2 Ingénierie éducative a 'ESCEN

Le projet de formation de I'établissement est clairement énoncé : I'objectif est de former les
étudiants a des métiers précis (Digital account manager ou Directeur de produits internet, par

exemple) d’'un domaine spécifique (le marketing digital), tels qu’énoncé dans la fiche RNCP19,

L’ESCEN compte cinq années d’enseignement, recrutant les étudiants juste apres le

Baccalauréat jusqu’a un diplome de Mastere.

I.2.1 Découpage de I'’enseignement

On retrouve les grands principes de découpage de la formation utilisés par les

établissements d’enseignement supérieur :

Une année est découpée en unités d’enseignement (entre 8 et 12, selon les années). Ces

unités sont appelées Learning Tracks (LT) :

Le découpage se base sur des compétences directrices a développer (ex.: étre capable de

comprendre l'univers du web), chaque compétence faisant I'objet d’'une LT.

TITRE LEARNI
Ak ETRE CAPABLE DE COMPRENDRE L'UNIVERS DU WEB
PROJET / BUSINESS CASE BUSINESS CASE (sur table, a la fin du LT) : benchmark et analyse de marque
CONTENU MARKETING 1 E-REPUTATION CULTURE WEB SPOC SPOC
NOMBRE D'HEURES 12 3 3
Basic Marketing | Basic E-Reputation perso, appliguer I::swgg;-n:ne:cﬁ;f:
(4P, SWOT, les méthodes de marketing dans le . ) EREPLKD#1
SYNOPSIS PESTEL...} - personnal branding, marketing de usages dintermet/ RIECE
benchmark "soi" BS BRBUX CU nat
aujourd'hui
FFIAU/EX FF FF FF AU | AU |
NOMBRE DE CREDITS
PAR MATIERES ‘ 0.5 0.5 = =
TOTAL CREDITS 3

Figure 3 - Exemple de "Learning Track" issue du programme de 1ére année

Elles sont composées de cours et d’ateliers, chacun sur 3 a 12h. Un cours est donné par un

enseignant (intervenant professionnel recruté par la coordinatrice pédagogique).

b

Elles comprennent également des SPOC, des MOOC et des certifications a passer en

autonomie.
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http://www.rncp.cncp.gouv.fr/grand-public/visualisationFiche?format=fr&fiche=29847

SPOC (jargon ESCEN)

C’est une collection de ressources trouvées sur Internet (vidéos, etc.) servant d’introduction

a un cours ; le temps passé peut varier de quelques minutes a quelques heures.
MOOC (jargon ESCEN)

Il s’agit d’'un cours proposé sur un domaine (start-up management, community management,
par exemple) : produit en interne, il est prévu pour se dérouler sur 6 semaines, a raison de 2 a
4 heures de travail par semaine (visionnage vidéos, consultation des ressources, QCM et projet

fil rouge).
Certifications

Ces certifications - gratuites ou payantes —-proposées par des services extérieurs (Ex. : Projet
Voltaire, Google Analytics, OpQuast, TOEIC...), sont nécessaires pour la validation de certaines

LT.
Les projets spécifiques de travail en équipe

Chaque année, les étudiants vivent au moins trois moments de travail en équipe en mode

projet:

- Deux DBH (Digital Business Hackathon) : une semaine pour répondre a une demande
réelle d'une entreprise ; la démarche s’organise autour de quatre « sprints » et une

présentation orale finale ;

- Un projet durant la LXP (Learning Expedition de deux mois a I’étranger) : sur une

période de deux mois, quatre « sprints » et une présentation finale également.

L’évaluation est réalisée en priorité par 'enseignant :

Un cours de 3h se conclue par une évaluation de type QCM ; un cours plus long est finalisé

par une étude de cas proposé par I'enseignant.

Un cas d’'usage (« Business case ») est proposé pour chaque LT qui fait appel a 'ensemble

des acquis des différents cours.
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La notation
L’année est découpée en 65 Crédits.

Chaque note au-dessus de la moyenne (10) apporte le nombre de crédits associé a I'’examen

ou au projet.

Il faut obtenir 60 Crédits pour passer en année supérieure - ce qui correspond au standard

européen.

Il est possible d’obtenir des Crédits Bonus par certaines actions a faire valoir aupres de
I'équipe pédagogique (passage de certifications optionnelles, actions au Conseil Etudiant,

preuve d’activité auto-entrepreneuriale ou entrepreneuriale, etc.).

Les valeurs et le discours de I’école pour présenter sa formation sont portés par le terme de

« pédagogies innovantes » :

Pédagogie par projet, classe inversée, immersion, SPOC & MOOC, ... Les valeurs slires de

I'innovation pédagogiques se retrouvent présentes dans les modes d’enseignement.

L’'innovation se caractérise par l'utilisation d’'une invention (nouvelle ou ancienne)
instrumentalisée (produit, organisation, etc.) et surtout acceptée socialement. En pédagogie, les
chercheurs s’appliquent a donner des listes de pratiques innovantes, sans pour autant réussir
a mettre en théorie ce qui en fait des innovations (Cros, 1997, citée par Cerisier, 2014). Cerisier
nous indique que l'artefact numérique est au cceur de l'innovation actuelle : les pédagogies
innovantes ne sont pas nécessairement numériques, mais elles sont rendues possibles par une

instrumentalisation de I'action via un artefact numérique.

Parler de pédagogie innovante dans 'enseignement supérieur, c’est, d’apres Béchard (2001)

évoquer tout ce qui ne releve pas de I'enseignement magistral ou frontal.

Or, les apprentissages abordés dans le programme de 'ESCEN sont en grande majorité des
apports pratiques (des savoir-faire), ainsi que des attitudes, des états d’esprit (qui se
rapprochent de savoir-étre, ou de compétences comportementales). Il est tres rarement

question de théorie ou de connaissances a retenir.
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Nous allons nous appuyer sur les travaux de

CARACTERISTIQUES

1. Enseignement centré sur 'étudiant

Bédard et al. (2005) pour vérifier l'aspect

Programme 2. Contextualisation des apprentissages innovant de l’enseignement al’ESCEN :
innovant en

enseignement

3. Réduction du cleisonnement disciplinaire

E e 1. L’étudiant est central dans les programmes de

supérieur

5. Accent curriculaire sur le transfert des apprentissages l’ESCEN que ce Soit é travers un
)

6. Collégialité entre les professeurs

Figure 4 - Caractéristiques d'un programme innovant selon ~ accompagnement personnalisé, une variété
Bédard et al. 2005
d’options et de possibilités qui lui sont offertes ou

a travers les allers-retours permanents concernant sa satisfaction ;

2. L’intégralité des apprentissages sont mis dans le contexte professionnel : que ce soit a

travers des études de cas ou le recrutement de professionnel pour les enseignements ;

3. De nombreux moments sont consacrés a ce décloisonnement disciplinaire : que ce soit
les actions de type DBH ou projets transversaux, mais encore les études de cas proposés

en fin d’Unité d’enseignement ;

4. L’évaluation se fait généralement soit a travers l'usage d’'un ordinateur ou d’un
smartphone, soit par le bais d’'une production réalisée en groupe, ou encore via une

présentation orale individuelle ou collective ;

6. Les enseignants, par contre, de par leur statut de professionnels, n'ont que tres peu
d’interaction entre eux, encore moins de « collégialité ». L’équipe pédagogique s’assure

de faire le liant entre tous et permet une certaine harmonisation de I'’ensemble.

La ludification

Chaque note au-dessus de 12/20 donne droit a un certain nombre de LP (Learning Points),

par palier de 2 points (note supérieure a 12, 14, 16, 18)

Ces LP peuvent étre utilisés sur le « LP Shop » pour obtenir des objets a I'effigie de 'ESCEN
(vétements ou gadgets informatiques), mais également pour assouplir certains aspects de
I’évaluation (possibilité de rendre un devoir en retard, d’arriver en retard, etc.), pour
personnaliser ses projets (choix des coéquipiers lors de projets en équipe), ou encore pour

aider un collegue (transfert de crédit).

Certaines activités extracurriculaires rapportent également des LP.
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La ludification est portée par I'application Edwin - environnement numeérique de travail qui

permet le suivi des LP, des notes, mais donne aussi accés aux SPOC et aux MOOC et permet

également de donner des notes aux cours regus.

1.3 Les modeles d’apprentissage sollicités et leurs implications

Dans ce tableau, nous retrouvons les activités fondatrices des programmes d’enseignement

al’ESCEN :

TYPE D’ACTIVITE DESCRIPTIF

Stage/Alternance

DBH

Projet LXP
Portfolio
24h ESCEN

Business Case

Grand Oral

Grand RDV

Livre Blanc

Activité expérientielle individuelle

Activité expérientielle en équipe par
projet

Activité expérientielle en équipe par
projet

Production professionnelle

Activité expérientielle

Evaluation de fin d’unité

Evaluation orale individuelle

Evaluation en situation

Production professionnelle

Immersion dans le monde professionnel

Travail en équipe pour répondre a une demande
réelle d’'une entreprise (qui évalue le travail final),
réalisé sur une semaine

Travail en équipe en mode projet sur un cas concret

Création d’un portfolio électronique a destination
des futurs employeurs

Activité exceptionnelle de levée de fonds réels a
destination d’associations caritatives

Cas concret a étudier : plusieurs matiéres sont
évaluées par la résolution du cas.

Controle des connaissances oral : une question est
tirée au hasard, I'étudiant a un temps limité poury
répondre

Controle des savoir-faire commerciaux réalisé sous
forme de rendez-vous avec un professionnel dans un
lieu extérieur a I’école (café)

Production d’un livre de bonnes pratiques
professionnelles sur un sujet concret

Nous allons aborder deux modes d’apprentissage, trés ancrés dans I’ADN de I’école :

- 'apprentissage par projet

- Le projet d’équipe en situation authentique

1.3.1

L’apprentissage par projet

On peut rapprocher l'apprentissage par projet de deux modéles dans les théories

d’apprentissage : le modele behavioriste - avec sa pédagogie par objectif - et le modele

constructiviste - avec la notion de situation-probléme.
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Dans le cadre de I'ESCEN, les projets sont utilisés soit pour I'apprentissage, soit pour

I’évaluation.

Pour I'apprentissage, on fait intervenir la notion d’approche par objectif (pédagogie par
objectif) qui convient tres bien a un contexte professionnel et a I’acquisition de savoir-faire : le
formateur s’appuie alors sur un cas concret pour s’assurer de I'acquisition d’'un savoir-faire

spécifique par ses étudiants.

Pour l'évaluation, il est possible de rapprocher les pratiques de 1’école du modele
constructiviste et ses « situations-problemes » : se basant sur ses connaissances, I'étudiant se
retrouve rapidement face a un conflit cognitif auquel il palliera en faisant des recherches

circonstanciées.

Les situations de projet en groupe sont assez réguliérement utilisées pour de la résolution
de probleme ou des réponses concretes a des demandes réelles. De nombreux concepts
pourraient servir de base d’analyse, mais nous allons privilégier ceux en lien avec le
socioconstructivisme : on apprend pour apporter au groupe, on interagit pour apprendre.
L’interaction permet également de faire émerger de nouvelles compétences, différentes des

compétences individuelles, que I'on peut appeler compétences collectives.

1.4 Conclusion du contexte professionnel

Le projet de formation 'ESCEN a pour objectif de transformer les étudiants en professionnels
de leur domaine de compétences (le marketing numérique). La présence quasi permanente du
milieu professionnel - que ce soit a travers la présence des formateurs issus de futures
entreprises employeuses, a travers les cas d’étude réels, la mise en place de commande
d’entreprise, ou tout simplement a travers 'alternance proposée comme mode d’apprentissage
dés la 3eme année - demande aux jeunes adultes de se comporter comme des adultes
professionnels tres rapidement (la premiere situation de commande réelle a lieu 3 mois apres

leur entrée a I’école).
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Dans un méme temps, la notation (il existe une « note de la vie scolaire », par exemple) et le
contrdle permanent par I'équipe pédagogique des comportements via des sanctions positives
ou négatives (des notes positives supplémentaires sont attribuées en cas de « bonne action »),
fait rentrer la relation avec les étudiants dans une relation d’action-récompense (ou action-
sanction) que l'on retrouve plutét dans 'éducation des jeunes enfants et dans le parcours

scolaire qui meéne au Baccalauréat.

Il est cependant a noter que, au dire du Directeur de I'établissement, la mise en place de ces
sanctions positives ou négatives n’est que le fruit d’'une obligation en lien avec les populations
d’étudiants : ces derniéres sont souvent inscrites (soit de leur propre chef, soit par leurs

parents) pour bénéficier d'un encadrement strict qui leur permet cette transition.

Il nous semble que ces jeunes adultes subissent ce que I'on peut appeler une injonction
paradoxale : d'un c6té on leur enjoint de se comporter comme de réels professionnels a de

nombreuses occasions, tout en leur retirant cette légitimité d’étre « des adultes responsables ».

Alors que les outils et les différents dispositifs créent un développement de leur
responsabilité vers leurs futurs métiers de manager, I'interaction avec I'équipe pédagogique est

située sous le signe du contréle.

Notre objet de recherche, un outil d’évaluation par les pairs du travail en équipe s’inscrit

donc dans:
- Uneinjonction paradoxale de controle et d’autonomisation ;
- Une volonté forte d’intégrer des innovations en matiere de pédagogie.

Il faudra prendre en compte ces aspects non seulement dans la construction de I'outil, mais

également lors de I'analyse des données et des entretiens avec les étudiants.
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Partie Il Apports théorigues

Comme mentionné dans l'introduction, 'approche par compétences a gagné ses lettres de
noblesse tant dans le monde professionnel, dont la notion est issue, que plus récemment dans
le monde de I'’enseignement supérieur qui commence a mettre en place ses programmes en
conséquence. Nous avons pu voir I'exemple de I'ESCEN, contexte de notre recherche, qui

découpe son année d’enseignement en grands blocs de compétences.

Les compétences ont toujours été une notion débattue par les scientifiques.

Nous nous efforcerons donc dans ce chapitre de présenter la notion de compétence dans son
contexte actuel, de montrer les conceptions proposées pour s’arréter sur celle que nous
retiendrons dans notre recherche. Nous présenterons les différentes catégories de
compétences, pour rentrer plus dans les détails de ce que le monde du travail actuel met en

avant : les « soft skills ».

Notre objectif sera enfin de questionner la nature méme de ces «soft skills», d’en
comprendre le fonctionnement et les caractéristiques afin de savoir s’il est possible de les

évaluer, de les acquérir sciemment, et auquel cas comment.

1.1 Historique de la notion de compétence

L’historique de la notion de compétence s’inscrit dans le cadre de I’évolution de la perception

de 'emploi et de '’humain au travail.

Méme si les premieres références a la notion de compétences pour 'employabilité des
personnes datent des années 1970, il faut attendre 1985 (Cannac, 1985, cité par Oiry, 2005)
pour entendre parler de la compétence comme s’inscrivant en rupture avec les définitions
antérieures de la qualification et qui permettra de passer d’'une approche de gestion de poste a

une gestion des individus.

Dans les années 1990, la notion de compétence prend la place qu’elle a maintenant. Parlier

(1994, cité par Coulet, 2011) indique :
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« La compétence est une caractéristique de l'individu ; elle permet de centrer l'intérét sur la personne
et non sur le contexte. »

Cest la période durant laquelle l'individu devient le réel propriétaire mais aussi le
responsable de ses compétences et de leur développement ; c’est également 'arrivée des bilans

de compétences et le début des outils spécifiques a la GPEC!! en entreprise.

En 1996, la Commission européenne publie ses premiers documents sur la société de

I'apprentissage.

De nos jours, la gestion des compétences fait 'unanimité, mais la définition reste floue.

1.2 Définition et concept de la compétence

Quel que soit le champ donné de la recherche, et malgré la pluralité de définitions, Tardif

(2006) note que « de tout temps, la compétence a été de I'ordre de I'action »

Si 'on examine pour commencer la définition normée donnée par 'AFNOR (FD X50-183,

2002 citée par Labruffe, 2003) :

« §3.8 Compétence : capacité a mettre en ceuvre des connaissances, savoir-faire et comportements en
situation d'exécution. »

Méme si le terme d’action a proprement parler n’apparait pas, on en percoit le sens dans la
«mise en ceuvre » et dans «l’exécution ». On retrouve la trilogie connue du grand public

« savoir-faire, savoir-étre et savoirs. »

Cette définition met également en lumiere le principe de « virtualité » de la compétence

avant I'action en utilisant le terme de « capacité ».

Nous allons essayer de déterminer de grandes tendances a travers une série de définitions

proposées par les chercheurs emblématiques de la notion de compétence.

Oiry (2005) nous dit :

« La compétence est individuelle, hétérogéne, contextualisée, dynamique et scientifique. »
Cette proposition n’est pas a proprement parler une définition, mais elle a I'avantage de

poser des caractéristiques stables et objectives de la notion.

11 GPEC : Gestion prévisionnelle de 1'emploi et des compétences.
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Sil'on prend la définition de Gillet (1991, cité par Tardif, 2006) :

« Un systéme de connaissances, conceptuelles et procédurales, organisées en schémas opératoires et qui
permettent, a l'intérieur d’'une famille de situations, l'identification de probléemes mais également leur
résolution par une action efficace. »

Et celle de Tardif (1996, cité par Tardif 2006) :

« Un systéme de connaissances, déclaratives (le quoi) ainsi que conditionnelles (le quand et le pourquoi)
et procédurales (le comment), organisées en schémas opératoires et qui permettent, a l'intérieur d'une
famille de situations, non seulement l'identification de problémes, mais également leur résolution par
une action efficace »

On comprend I'approche systémique que nous en proposent les deux auteurs : un principe

organisationnel séquencé qui se conclut par une mise en acte qualifiée d’efficace.

Un autre point important est la notion de « famille de situations », mettant en valeur le

caractéere situationnel de la compétence et la limitation de sa transférabilité.

Par une autre définition de Tardif (2006) :

« Un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d'une variété
de ressources internes et externes a l'intérieur d'une famille de situations. »

Et une définition de Le Boterf (1998) :

« On reconnaftra qu’une personne sait « agir avec compétence » si elle :

- sait combiner et mobiliser un ensemble de ressources pertinentes (connaissances, savoir-faire,
qualités, réseaux de ressources...),

- pour gérer un ensemble de situations professionnelles, chacune d’entre elles étant définie par une
activité clé a laquelle sont associées des exigences professionnelles (ou critéres de réalisation de
lactivité),

- afin de produire des résultats (services, produits) satisfaisant a certains criteres de performance
pour un destinataire (client, usager, patient...). »

Les deux auteurs définissent la compétence comme une notion existant dans le milieu
professionnel, qui est un construit du sujet, et découle a la fois d’'un contexte (situation
professionnelle), mais aussi d’acquis que le sujet sait sélectionner et mettre en action en vue

d’un résultat. Ce résultat est jugé socialement sur sa qualité.

Nous pouvons donc en tirer les fondamentaux de la notion de compétence :

- Lelien obligatoire entre compétence et action ;

- lelien entre la compétence, les situations et les contextes ;

- L’aspect social de sa construction et de sa qualification ;

- l'existence d’'une combinatoire ou de construction de contenus de la compétence.
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La compétence se définit dans I'action (savoir-agir), organisée et séquencée et est reconnue
par autrui ; c’est un construit social. Elle a une dimension collective (méme s’il s’agit de
compétence individuelle) aussi bien dans sa construction (avec la notion de schéme d’action
socialement reconnu, ’habitus de Bourdieu), que dans son évaluation (le jugement qualitatif

final)

La compétence n’existe que dans un contexte collectif de par le besoin qu’on a d’observer
son résultat pour prouver son existence, mais il existe une dimension personnelle (démontrée
notamment par Bandura (1982) et la notion de sentiment d’efficacité personnelle) dans sa

construction et les représentations que I'individu s’en fait.

Tardif (2006) liste ainsi les caractéristiques principales de la compétence :

- L’aspectintégrateur ;

- L’aspect combinatoire ;

- L’aspect contextuel ;

- Le développement tout au long de la vie ;
- L’aspect évolutif.

On y trouve donc des caractéristiques de la compétence en usage (les trois premieres), mais

aussi des caractéristiques de la compétence dans sa potentialité d’'usage (les trois derniéres).

Ces caractéristiques sont a la base de la théorie de fonctionnement de la compétence

présentée ci-dessous.

Nous allons nous appuyer plus particulierement sur deux modeles de fonctionnement de la

compétence : celui proposé par Le Boterf et le MADDEC, proposé par Coulet.

Le Boterf (1994) envisage le fonctionnement de la compétence dans une approche
systémique, dans laquelle on retrouve :

- les conditions de réalisation ;

- les moyens ou ressources a disposition ;

- les critéres de performance et
- les criteres de réussite.
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Qu'il met en relation dans un systéme d’étapes de réalisation :

- lesreprésentations opératoires (« j'imagine la tache se dérouler ainsi ») et 'image de soi
(« je me sens capable/incapable de le faire ») ;
- T'activation des savoirs mémorisés (I’ensemble des ressources, choisies a bon escient) ;

- mise en ceuvre de savoir-faire cognitifs.

Il insiste également sur I'importance de distinguer les ressources internes des ressources

externes.

Voici une liste des ressources internes: connaissances théoriques, connaissances sur
I'environnement, savoir-faire opérationnel, savoir-faire sociaux, savoir-faire cognitifs,
ressources émotionnelles, ressources physiologiques. Cette liste n’est pas figée, et il est
intéressant de noter que, selon les besoins, on peut ajouter des catégories afin d’expliquer une

compétence.

Voici quelques exemples de ressources externes: collaborateur, dictionnaire ou base de

données.

Afin d’en faire un résumé visuel, vous trouverez ci-dessous un modele de compétence réalisé

a partir des différents aspects de la théorie de Le Boterf:

Situation
Activation
des savoirs
Repréientations o P
Opératoires Memaorises A[te
MiSE en Rt ieirce . Résultats
ceuvre des

sy e

Sa\fﬂi r*fairE g ationme

cognitifs g
Thisaigues

Image de 5o

Sl filies
Logiipls

Figure 5 - Modéle du fonctionnement de la compétence selon Le Boterf
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Le modele MADDEC (Modele d’analyse dynamique pour la description et I'évaluation des

compétences), proposé par Jean-Claude Coulet (2011) se présente ainsi :

LES PROCESSUS EN JEU
SITUATION

INVARIANTS OPERATOIRES

MOBILISATION
DE LA

INFERENCES
COMPETENCE

REGLES D’ACTIONS

Scheme d’action

ANTICIPATIONS

ARTEFACTS
CONSTRUCTION Formes de régulation

DE LA '\ de l'activité
COMPETENCE

RESULTATS
(feed-back)

Figure 6 - Modeéle du fonctionnement de la compétence selon Coulet (2011)

On y voit la notion de « scheme d’action » qui inclue les différents composants menant a la
production d’un résultat, dans le cadre d’une situation (contexte d’activité, contexte social)

donnée.

On y retrouve les éléments décrits par Vergnaud (cité par Coulet, 2011) dans sa

décomposition d'un scheme d’action :

- Invariants opératoires qui représentent ce que le sujet tient pour vrai (notion de
concept-en-acte) ;

- Les inférences qui représentent les prises d’information, les calculs et controles
(variable d’ajustement du schéme a la situation donnée) ;

- Lesregles d’action;

- Les anticipations des résultats.
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Nous utiliserons par la suite ces deux modeles car il nous semble important de garder la
notion de ressources mobilisées de Le Boterf mais aussi le principe de « scheme d’action » du

MADDEC.

I1.3 Comment construire et évaluer une compétence

Jacques Tardif (2006), nous rappelle qu'une compétence n’est jamais « finie », cela dépend

du contexte et de I'expérience de la personne.

Afin de comprendre comment on peut évaluer une compétence, nous allons tout d’abord
essayer de comprendre le principe de construction d’'une compétence et donc de son

apprentissage, pour ensuite en tirer des conséquences sur son évaluation.

I1.3.1 Construire une compétence : un processus itératif

"Learning is the process whereby knowledge is created through the transformation of experience.”
(Kolb, 1984)2

L’apprentissage est un processus permanent, il se déroule de maniere formelle (éducation,
formation, ...), non-formelle ou informelle (vie quotidienne, non intentionnalité de l'action

d’apprentissage).

Quelle que soit son origine, son approche peut étre théorique ou pratique, expérientielle ou

communicationnelle.

Comme on I'a vu, la compétence ne peut étre que de I'ordre de 'action et exige un passage
par 'expérience afin pour l'individu de I'appréhender et, pour les nécessités de I'évaluation,

étre observable.

12 « L’apprentissage est le processus par lequel le savoir est créé par la transformation de I'expérience » [traduit par 'auteure du mémoire]
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Pour développer une compétence, il faut donc pouvoir expérimenter cette compétence dans

une situation donnée.

Si I'expérience se réalise - méme a de nombreuses reprises - sans prise de distance, la

construction de ladite compétence est compromise par essence.

Pour développer un mode d’apprentissage a partir de la compétence, cette prise de distance

est nécessaire.

Nous allons donc présenter ci-dessous, trois modeles d’apprentissage expérientiel qui ont

en commun la prise en compte de l'itération.

11.3.1.1.1 Théorie de I'apprentissage expérientiel de Kolb

Kolb (1984) nous amene a ce modéle d’apprentissage en boucle en s’appuyant sur 3

Purpose /o Concrete experiance \

modeles : ceux de Dewey, Lewin & Piaget.
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I o0 Os concepts in new situations and reflections
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Il est a noter que le changement apporté entre deux expériences ne peut avoir lieu que si :

’écart entre la pratique précédente et la théorie abordée n’est pas trop grand ;

Il y a effectivement un recul métacognitif sur I'action / expérience réalisée ;

L’individu agit, rentre dans un processus actif de prise de distance.

Caoncrata

Kolb's Expariance
learning Healing
styles
Accommaodating L Diverging
Feal ared da) | @ {fee! and watch)
CE/AE E CEMAD
£
E <
i-_-. :-'E‘U“ Processing | 5 g iCantinuwm
E tati - e
W :ﬂ':; on ot E:i E i s
Converging § Assimilating

Figure 10 - Les styles d'apprentissage de Kolb (Chapman, 2006)
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Kolb va plus loin dans le détail de son
modele et integre dans sa boucle - en plus
du processus d’apprentissage - quatre
styles d’apprentissage (en rouge), les
éléments de I'acquisition de savoir (vert) et

les éléments de compréhension (bleu).

Nous retrouvons également ce principe de boucle dans les deux modeéles de compétences

retenus plus haut, qui sont également plus récents que celui de Kolb :

Le MADDEC qui integre directement I'apprentissage dans son modele et I'approche de Le

Boterf qui propose également une boucle dans le développement spécifique des compétences.

11.3.1.1.2 Les formes de régulation de I'activité de Coulet

Coulet (2011) nous explique comment, a I'issue des résultats du scheme d’action (qui sont

pour lui des « feedbacks »), I'individu peut étre amené a agir sur son anticipation et sur le

processus de la compétence dans un prochain usage en situation. Il existe trois niveaux

« d’activité constructive » :

La régulation en « boucle courte » conduit le sujet, en cas de feedback positif, a renforcer
une regle d’action mobilisée et, en cas de feedback négatif, a en mobiliser une autre ;

La régulation en «boucle longue » conduit le sujet a revenir sur les «invariants
opératoires » impliqués dans l'activité, soit pour en renforcer la pertinence (feedback
positif), soit pour les changer (feedback négatif) ;

Enfin le « changement de schéme » conduit I'individu a reconsidérer I'action en tant que
telle et non pas seulement ce qui la compose.
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Le Boterf (1998) garde également un principe de trois niveaux de boucle, mais qui est plus

centré sur I'individu et ses représentations du processus, du savoir-agir.

Les retours des effets sur les actions comprennent des aspects acquisitions/apprentissages,

que ces apprentissages soient explicites ou non. Les niveaux de modification changent :

1. Simple boucle : le sujet agit différemment mais sans changer fondamentalement ses
représentations ;
2. Double boucle: le sujet modifie ses représentations pour agir autrement ;

3. Apprentissage « deutero-learning» : le sujet apprend a apprendre.

Quand on observe I'ensemble de ces voies de construction, on ne peut qu’insister sur la

nécessité de l'action de 'individu dans ce développement et cet apprentissage.

L’action méme d’apprentissage ne s’engage que si l'individu en percoit un profit ou un

bénéfice particulier.

Il faut donc étre particulierement attentif, quand on met en place une recherche sur le sujet,

a bien identifier la volonté de développement des individus sur la compétence en question.

La motivation peut venir du simple fait de se développer, mais aussi d'une comparaison a
des pairs ou a des supérieurs hiérarchiques (afin de se conformer a une norme) ; elle peut étre

aussi en lien avec les objectifs poursuivis a court terme, moyen terme ou long terme.

Les connaissances acquises par l'apprentissage pratique et par l'expérience sont

directement liées a cette notion de boucle. Cette voie d’acquisitions apporte essentiellement :

- Le positionnement dans une classe de problémes, typologie (attribut de l'expert,
différence expert/novice) ;

- Un enrichissement, assimilation-accommodation;

- La formalisation des processus et des procédures, permettant de formaliser et
d’expliciter les pratiques (dire ce que I'on fait)
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L’apprentissage expérientiel permet donc d’ancrer des savoir-faire procéduraux par le fait
méme de leur répétition, ainsi que de développer la capacité de réaction et d’adaptation

situationnelle en augmentant le nombre de situations rencontrées.

Les savoir-faire et les situations sont tous autant de bases sur lesquels le cerveau de chaque
individu se repose afin de dédier plus d’énergie a s’attaquer aux problémes inconnus de la

situation.

On retiendra de I'apprentissage qu’il n’existe que s’il y a volonté de la part de I'individu et -

pour I'apprentissage expérientiel - que s’il y a distanciation (réflexion sur la situation vécue).

L’apprentissage expérientiel n’est absolument pas exempt de réflexion, et il nécessite méme

une théorisation de la situation, ce qui requiert en soit un certain type de compétence.

Une fois construite, ces compétences peuvent étre validées de tres nombreuses manieres et

dans de nombreux objectifs.

L’évaluation n’est pas une fin en soi. Elle a lieu dans un contexte (école, travail, ...) pour

mettre en valeur a un moment donné les acquis d’un individu vis-a-vis d’un objectif précis.

Il en existe de plusieurs types : diagnostique, formative, sommative, certifiante, etc.

Y

Nous nous intéresserons plus particulierement a I'évaluation formative, ainsi qu’a

I’évaluation sommative notée.

Hadji et Meirieu (2000) nous propose une définition de I’évaluation :

« L'évaluation est l'acte par lequel on formule un jugement de valeur partant sur un objectif déterminé
(individu, situation, action, projet, ...) par le moyen d'une confrontation entre deux séries de données
qui sont mises en rapport :

- des données qui sont de l'ordre du fait et qui concernent l'objet réel a évaluer ;

- des données qui sont de l'ordre de l'idéal et qui concernent des attentes, des intentions ou des projets
s'appliquant au méme objet. »
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On peut également citer Ardouin (2006) qui synthétise de cette facon :

- E =M (évaluer, c'est mesurer)
- E=P/O0 (c'est une congruence entre performance et objectif)

-  E=]JP (C'est aussi un jugement personnel)

L’évaluation sommative - ou terminale - fournit un bilan du niveau des connaissances

acquises (Ardouin) ; en ce sens, c’est un bilan comptable des succes et des échecs.

Elle est souvent également normative, c’est-a-dire comparée aux résultats obtenus par le

groupe.

L’évaluation formative quant a elle a « d’abord une visée pédagogique » (Hadji et Meirieu,
2000) ce qui la distingue des autres. C’est une estimation d’étape a la fois pour le formateur et
pour I'apprenant. Elle permet aux deux types d’individus d’agir en conséquence (ajustement de

la pratique et/ou ajustement de la formation).

Elle est centrée sur le processus d’apprentissage (Peretti, 1998), permet de donner un sens

a la situation de formation et permet également de se situer par rapport a la formation acquise.

Au vu de ce qu'on a pu voir de la définition de compétence - et des modeles de

fonctionnement retenus - voici les deux objets possibles de I'évaluation :

- Une production finale, normée : c’est le cas le plus fréquent. Il s’agit par exemple de
documents écrits par I'individu ou le groupe d’'individus (devoir sur table, rapport, etc.),
mais aussi d’'une prise de parole publique ou d'un document multimédia ;

- Un processus, maniéere de faire : on s’appuie alors sur de I'observation directe ou sur un

récit du processus.

- Pour situer dans un groupe ;
- Pour situer par rapport a un objectif ;
- Pour corriger/améliorer ;
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- Pour certifier d’'un niveau.

Il s’agit de bien réfléchir avant de mettre en place une évaluation si on souhaite normer,
situer dans un groupe d’individus (on peut donc en définir un classement : Paul est meilleur
que Pierre), ou plutét évaluer la distance par rapport a un objectif (qualitatif ou quantitatif), ou
encore vérifier la capacité des individus a effectuer correctement une tache, ou enfin attester

d’un certain niveau de compétence.

La définition des critéres dépend aussi du moment de I'évaluation (Le Boterf, 1994) :

- Avantl’action (compétence technique), lié a une potentialité ;
- Pendantl'action (compétence tactique) ;

- Apres'action (compétence esthétique, éthique).

Les savoir-faire, les savoir-faire procéduraux et tout ce qui concerne l'activation et la
stratégie d’appel des différentes ressources selon Le Boterf, sont évalués dans 'action par
observation directe, mais peuvent étre évalués par le prisme d’'une production finale, aprés

I’action.

Tableau syntheze des pratigues évaluatives favorables et défavorables 3 la motvaton

Pratigques évaluatives favorables a Pratigues évaluatives défavorables a
!‘!nﬂmenl et a la motivation !'lnﬂemﬂu et 4 la motivation
« Fawre appel a des pratiques évaluatives * Adopter des pratiques évaluatives
| cniénées el ndividualisées | normatives
& Vaner et différencier les méthodes s Evaluer tous les smdiants de la méme
évaluatives facon ot sans varier les méthodes
|'* Donner l2 droit de 52 reprendre | ® Evaluer sans appel
& Recourir & des &valuabions en siiuation & Recounr & des évaluations
anthentique décontextialisées
« Recourir & |"évalustion afin de signaler sux | # Recounr a |"évahmtion uniquement afin de
| erudiants leurs progres signaler aux etudiants leurs difficultes
= Adopter une approche positive de "erreur &t | » Adopter une antitude culpabilisantes i
des difficulnas I"endroit des erreurs et des difficulés
« Fournir des réfroactions rapides, qui * Prendre beauconp de temps pour retoumer
informent les étudiants les évaluations
* Proposer fréquemment des activités ne * Abuser de I"évaluation formelle des

| fsant U'objet d"aucune forme d'évaluation | apprenlissages
Inspuréd de Archambanlt et Chommnard (2003 )

Figure 11 - Tableau de synthese des pratiques évaluatives par Kozanitis (2005)
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Il est nécessaire de favoriser une certaine adhésion au systéeme d’évaluation. Pour ce faire,

certaines pratiques sont plus recommandées (cf. tableau ci-dessus).

Nous retiendrons tout particulierement I'importance des pratiques évaluatives critériées et

individualisées.

La mise en place de criteres clairs et transparents rend la communication sur I’évaluation

encore plus facile pour les évaluateurs.

Dans les situations professionnelles courantes de gestion des compétences et des ressources
humaines, la mise en place de référentiels de compétences rend possible a la fois un cadre
normé et transparent pour tous et aussi une meilleure vision des besoins d’évolution par

individus.

Le référentiel permet a I'apprenant de visualiser un objectif a atteindre, et pour I'évaluateur

des paliers atteints.

L’évaluation par les pairs est une forme d’évaluation connue de longue date mais qui revient

a la mode depuis I'arrivée des MOOC sur le marché de la formation.

On distingue I'évaluation par les pairs de production de I'évaluation par les pairs de travail

de groupe.

La littérature anglo-saxonne regorge de publications proposant chacune la description de la
mise en place d'un dispositif. Chaque situation est cependant trop spécifique pour permettre
une réutilisation en I'état. Topping (1998) nous en propose une typologie et fait ressortir les
objectifs saillants : il permet a 'évaluateur de prendre un recul réflexif sur les pratiques des
autres, mais aussi sur lui-méme et d’apprendre a mettre en place des retours (correctifs, de
renforcement, didactiques ou suggestifs), et a I’évalué d’obtenir une référence a une norme

(I'évaluateur étant un étudiant, comme lui) et d’obtenir un éventail quantitatif de retours.

Topping indique également 'importance de ce type d’évaluation pour anticiper le monde du
travail (« Students practice in peer evaluation could facilitate subsequent employee evaluation

skills.3 »)

13 « La pratique de I'évaluation par les pairs chez les étudiants peut améliorer par la suite la capacité a I'évaluation employé. » [Traduction
par l'auteure du mémoire]
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Il indique cependant les probléemes d’acceptation des retours comme justes ou exacts, mais

aussi d’acceptation de prise de responsabilité d’évaluer d’autres étudiants.

Le feedback est une notion trés générale qui ne s’applique pas qu’a I’évaluation formative. Il
a cependant un intérét crucial dans le processus de mise en action constructive que requiert

I'apprentissage expérientiel des compétences.

Nous nous appuierons sur un texte fondateur sur le feedback dans le milieu francophone
qu’est celui de Guy Paquette (1987), qui part de I'utilisation du feedback en cybernétique pour

le transposer dans le milieu de la communication et de I'apprentissage.

« Le feedback peut [...] étre entrevu non seulement comme un mécanisme permettant le contréle des
actions en cours, mais aussi comme la base fonctionnelle a partir de laquelle s'articulent nos facultés
d'adaptation. »

On y retrouve l'intérét de I’évaluation formative : un controle du processus et une base pour

la suite en fonction des résultats de ce controéle.

« Si I'on admet que le feedback est toujours élaboré en fonction d'une évaluation des actions, deux
dimensions caractérisent le processus : celle liée a l'information et celle de correction ou ajustement de
l'action. »

Afin d’en tirer le meilleur parti, il est important de pouvoir s’appuyer sur :

« 1. perception fidéle de la situation (sélection des indices pertinents),

2. traitement approprié des données (analyse comparative avec les données d'objectifs, en relation avec
les données des expériences précédentes pertinentes),

3. prise de décision (choix d'une ré-action possible offrant une plus grande probabilité d'atteinte du but
poursuivi). »

Enfin, en ce qui concerne sa terminologie :

« Le mot anglais feedback employé comme terme générique est trop solidement implanté pour que l'on
ose en proposer une nouvelle traduction ; le concept de boucle de rétroaction, quoique manquant
d'élégance, représente un équivalent sémantiquement acceptable. »

Nous résumerons donc ainsi :

Les boucles de rétroaction se doivent d’étre informatives et explicatives et indiquer des

actions possibles afin de corriger un comportement et d’atteindre I'objectif.

Les expériences passées en évaluation par les pairs insistent sur l'importance de la

bienveillance des commentaires et la nécessité du renforcement des comportements positifs.
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1.4 Typologie des compétences

I1.4.1 Quelques typologies

Suite a la mise en place des types de fonctionnement, de construction et d’évaluation, nous

abordons maintenant les «types» de compétences a travers la présentation de trois

chercheurs : Le Boterf, Wittorski et Cristol.

Tous les trois s'intéressent a la compétence (construction et mise en pratique) dans le monde
du travail. Le premier est un spécialiste de la compétence et son utilisation dans les sciences de
gestion ; le deuxieme s’intéresse plus particulierement a la formation et la professionnalisation

et le dernier est un spécialiste des ressources humaines.

Le Boterf (1994) Wittorski (1998) Cristol (2010)

Les compétences spécifiques a

Savoirs théoriques Composante cognitive o
chaque métier
Savoirs procéduraux Composante affective Les compétences stratégiques
Savoir-faire procéduraux Composante sociale Les compétences intrapersonnelles
Savoir-faire expérientiels Composante culturelle Les compétences interpersonnelles
Savoir-faire sociaux : « savoir-étre», Composante praxéologique: le , .
. . C . Les compétences socio-
habitus (Bourdieu) qui généralise la produit (observable) et son .
. . . . . relationnelles
notion de scheme évaluation sociale

Les compétences interculturelles

Le Boterf (1994), dans le cadre de son modele de la compétence, définit ainsi les ressources
a mobiliser ; Wittorski (1998) caractérise les compétences (mais pas leur contenu) par ces cinq
composantes ; enfin, dans le cadre de I’évaluation des compétences des Managers, Cristol

(2010) propose ces catégories de compétences.

On peut faire de nombreux rapprochements entre les propositions de Le Boterf et de Cristol,

la terminologie de Cristol est cependant plus actuelle.

1.4.2 Compétence individuelle vs compétence collective

Une compétence collective est caractérisée par les éléments suivants (Le Boterf, 1994) :

- une image opérative commune que chaque opérateur possede ;

- un code et un langage communs, propres a ’équipe (non exportable), un savoir social
commun ;

- un savoir-coopérer, mise en commun des possibilités pour résoudre les problemes par
la discussion au sein de I'équipe ;

- un savoir apprendre de I’expérience.
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Il existe plusieurs types d’équipes (parallele sportif : base-ball, football, double tennis).
Comment élabore-t-on cette compétence d’équipe ? Par la production d’une regle non écrite de
fonctionnement et de coopération par le groupe lui-méme, en plus de regles écrites a I'extérieur
(De Terssac, cité dans Le Boterf, 1994]. Toutes ces regles sont respectées, intégration des
compétences individuelles mises en commun et construction d’'une dépendance cognitive entre

les acteurs. Pratique et entrainement, formation-action s’ajoutent a ces principes.

1.5 Compétences spécifiques du travail en équipe

« Students must believe that they sink or swim together »
Johnson & Johnson, 2002

L’équipe - et dans notre cas I'équipe de travail posséde toutes les caractéristiques d'un

groupe primaire : « groupe ou les relations sont directes et ou regne une unité d’esprit et

d’action. » (Mucchielli, 2013)

"L'équipe n'est pas une addition d'étres, mais une totalité, un groupe psychosocial vivant et évolutif,
une interdépendance consentie, ou chacun apporte sa science, sa compétence, sa technique, mais aussi
sa personne. C'est un engagement, une communauté d'action, ce qui ne veut pas dire identité d'action,
mais plutdt complémentarité d'action.”

"L'équipe est un nombre plutdt réduit et cette limite est nécessaire : elle est imposée par l'exigence
d'efficacité.”

Lafon, 1962, cité par Mucchielli, 2013

Et, comme tout groupe primaire, il se construit socialement (relations entre les individus),

et a souvent un caractere obligatoire (on ne choisit pas forcément de travailler ensemble) mais

il ajoute la notion d’action : le travail d’équipe est donc issu de ce groupe primaire en action.

Cette action est le dénominateur commun du groupe.

Mucchielli met en évidence les difficultés et les divergences qui peuvent arriver dans une

équipe, et qui sont renforcées quand les membres d'un groupe ne se connaissent pas :

- La défense sociale,

- Le souci de I'image de soi (qui peut conduire a un dépassement en public ou a I'inverse,
a un mutisme)

- Le jugement d’autrui (qui se transforme rapidement en une opinion du groupe et qui
mene régulierement a un lissage des réponses individuelles, a des réponses
« conventionnelles »)
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Certaines tendances naturelles se retrouvent dans les équipes :

- Les membres sont parfois des « assistés permanents » (notion de paresse socialel4)
- Le groupe devient un clan (protection de '’ensemble des membres)
- Le « plus fort » commande

Il met également en valeur différents stades d’évolution d’un groupe :

Niveau 1 : tres distants et méfiants, les individus s’appuient sur I'objectif. IIs ne développent

aucune affection particuliére avec les autres membres.
Niveau 2 : La confiance interpersonnelle est établie, on a un esprit de consensus

Niveau 3 : c’est le moment de I'implication personnelle et de I'impression de potentiel du

groupe, mais I'émergence des rivalités internes ; c’est le stade des groupes conflictuels.

Niveau 4 : c’est le niveau de maturité du groupe.

Mucchielli (2013) nous indique la nécessité de la formation dans le travail en équipe :

1. Communication

2. Coopération

3. Organisation du travail
4. Dynamique des groupes

5. Gestion d 'équipe

On retrouve I'importance de la communication et des relations interpersonnelles ainsi que

la stratégie d’organisation du travail proposées précédemment.

14 Principe mis en valeur en 1882 par Maximilien Ringelmann a travers des expériences de tir a la corde : on se donne moins de mal
personnellement, on se laisse porter par le groupe. (Levi & Cadiz, 1998)
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1.6 Questionnement

« Alors que le consensus régne sur l'importance de ces compétences dites "soft", le débat est ouvert sur
leur nature. Pour certains, elles relévent de la personnalité, donc des 'caractéristiques profondes et
stables de l'individu’ (Bellier, 2004) ; pour d'autres, elles sont des compétences au méme titre que les
compétences techniques et sont donc susceptibles d'évolution et de développement. »

Theurelle-Stein et Barth, 2016

En frangais, le terme de « compétences transversales », de « compétences génériques », la
déclinaison en « compétences comportementales » ou « savoir-étre » et le renouveau du
vocabulaire et des catégories meéne souvent a une confusion proche de celle que I'on retrouve

dans le monde anglo-saxon :

“Key competencies’, ‘soft skills’, or ‘employability skills’ (Australia); ‘key skills’ or ‘core skills’ (United
Kingdom); ‘essential skills’ (New Zealand),; and ‘necessary skills’, ‘employability skills’ or ‘workplace
know-how’ (United States)”.15

Blometal, 2003

L’utilisation des termes n’est pas stabilisée, mais I'usage permanent du terme anglais dans

la littérature professionnelle frangaise peut trouver son origine dans deux explications :

- L’attrait évident pour les termes anglo-saxons dés qu'’il s’agit d’'innovation dans le
monde de 'entreprise

- L’étymologie du terme: en effet, «soft skills» peut se traduire littéralement par
« compétences douces » qui vient en opposition avec « hard skills » (les piliers: les
savoir-faire, le tangible, 'observable), mais aussi - et c’est ainsi que nous le comprenons
- « compétences molles » dans le sens de malléables. Il s’agit également de distinguer le
terme de « competency » qui se rapproche du terme francais de compétence comme un
savoir-faire plus ou moins qualitatif, du terme de « skill » qui peut se traduire par

habilité, agilité, qui induit une notion d’intelligence spirituelle.

Ces « habilités molles » ont donc le don d’étre difficiles a capturer (comme I'est également
leur terminologie), mais présentent I'avantage d’étre utilisables dans de nombreuses familles

de situation.

15« Compétences-clés, compétences douces, ou compétences d’employabilité (en Australie), agilités-clés ou compétences de base (au
Royaume-Uni), compétences essentielles (Nouvelle-Zélande), ou compétences nécessaires, compétences d’employabilité ou encore savoir-faire
professionnel (Etats-Unis) » [Traduction par l'auteure du mémoire]
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Lorsqu’on se place dans un systéme ou « le travail en équipe » est une compétence, alors les

soft skills font parties des ressources mobilisées (Le Boterf) lors de sa mise en action.

Leur mesure peut effectivement étre réalisée par 'observation de savoir-faire procéduraux

(Le Boterf) et la mise en place de stratégies pertinentes (Cristol).

Elles sont donc mesurables sur le moment, mais également observables a travers le prisme

du produit final.

Pendant tres longtemps les chercheurs ont indiqué que les «soft skills » étaient des
« compétences naturelles », c’est-a-dire qu’il était difficile voire impossible de travailler

intentionnellement dessus.

Mais quand on les remet dans les contextes des modeles abordés précédemment, il semble
effectivement possible d’entrainer, renforcer, changer - bref, d'influer sur - ces compétences
qui font rarement l'objet de « cours » ou de formation spécifique (en tout cas dans le cadre de
la formation initiale, de nouvelles tendances sont en train d’apparaitre pour la formation

continue).

Le probléme spécifique a ces compétences est le fait qu’elles sont de 'ordre du procédural,
elles sont donc ancrées profondément dans nos automatismes, et les sciences cognitives nous
indiquent qu'’il est beaucoup plus difficile de désapprendre pour réapprendre que d’apprendre
de nouvelles choses ; il s’agit la de changer completement de scheme d’action sur des choses

que nous controlons difficilement car nous ne nous en détachons pas assez de maniere formelle.

Il faut donc du temps, de la motivation et un environnement favorable (reconnaissance

sociale de ce changement, retours réflexifs et ce sens, etc.) pour ce faire.

1.7 Conclusion de |'apport théorique

Apres ce tour d’horizon, nous pouvons retenir ceci :

- Letravail en équipe, comme toute compétence, requiert de mettre en synergie un certain

nombre de ressources; ces ressources sont de l'ordre de savoir-faire métier, des
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connaissances cognitives mais aussi de savoir-faire communicationnels, ainsi que des
savoir-étre ;
- Les « soft skills » sont des ressources qui vont étre mobilisées notamment lors de la mise

en place de la compétence travail en équipe ;

- L’itération de I'expérience, si elle est menée avec des phases de réflexion intermédiaires,

permet d’apprendre et de construire les compétences ;

- Les phases réflexives peuvent étre optimisées avec la mise en place de « feedbacks », de
boucles de rétroaction qui permettent un retour informatif, mais également de

I'engagement a I'action ;

- L’évaluation de ces compétences passe notamment par 'observation de processus en
cours d’exécution ; cette observation peut étre réalisée, dans le cadre d’apprentissage,

par les pairs.

Sur ces bases, nous allons pouvoir construire notre outil d’évaluation, et appuyer notre

recherche en suivant une méthodologie précise.
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Partie Il Méethodologie

Dans ce chapitre, nous allons aborder les méthodes utilisées pour mener a bien notre

recherche.

Comme nous 'avons déja précisé, notre recherche se place dans un cadre spécifique qu’est
celui de la recherche-action. Nous avons donc une double activité qui se déploie sur ces
quelques mois de recherche : d’'une part la construction d’'un outil d’évaluation, de 'autre le

recueil de données scientifiques.

l1l.1 Présentation du terrain central d’étude

Suite aux éléments fondateurs de notre recherche, il nous semblait important de bien choisir
la population de référence qui nous permettrait notre recherche scientifique au niveau

pratique.

Le suivi d’'une population donnée sur la durée était un élément crucial pour mesurer
I’évolution des consciences et des compétences observées, idéalement dans des situations

similaires.

Apres réflexion avec mon directeur de mémoire et mon tuteur au sein de I'ESCEN, il a été
décidé de s’'intéresser plus spécifiquement a une situation particuliére: le DBH et une

population spécifique : les étudiants de 3¢me année de 'ESCEN.

2¢éme promotion la plus importante en nombre, les étudiants de 3¢me année avaient aussi
I'avantage de participer a deux DBH dans 'année universitaire 2018-2019 (I'un en novembre,

'autre en janvier durant lequel ils sont alors en équipe avec les étudiants de Master 1).
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l1l.1.1 Présentation de la population observée

Figure 12 - Répartition de la population de référence par : 1. Age 2.Sexe 3.Ancienneté 4.Statutd'expérience professionnelle

Ci-dessus, vous pouvez voir la répartition de la population des étudiants de troisiéme année
de 'ESCEN Paris qui nous sert de population de référence. Elle est composée de 24 sujets (dont
un abandon en décembre 2018, et un en janvier 2019), dont une majorité de sexe masculin, et
dont un peu moins des deux-tiers étaient présents les années précédentes (et ont déja vécu des

situations de DBH).

L’age de la population est assez homogene (entre 21 et 22 ans) : seul un sujet se retrouve a

26 ans a avoir 4 ans d’écart et un autre, plus proche de la population, a 23 ans.

Les quatre étudiants en contrat de professionnalisation sont des intégrés, ainsi qu’'une
majorité d’étudiants en situation de stage alterné (deux nouveaux ont également cette

situation).

14 d’entre eux sont donc en situation professionnelle deux jours par semaine tout au long de

I'année.

Cette donnée nous semblait importante pour montrer la maturité professionnelle des

étudiants et leur connaissance de la structure de I'entreprise et, du fait, du travail en équipe.
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l1l.1.2 La situation d’usage : le projet collectif professionnel

Le DBH - pour Digital Business Hackathon1® - est un exercice original proposé a 'ESCEN : il
s’agit pour des équipes d’étudiants de répondre a un cahier des charges réel proposé par une

entreprise réelle.

Comme théorisé dans la présentation du contexte professionnel, le DBH est la représentation
idéale de cette rencontre entre I'univers scolaire (notation-sanction, objectif d’apprentissage)
et 'univers professionnel (rendu de projet, objectifs professionnels, etc.), notamment par ce

travail en équipe que I'on demande aux étudiants en mode projet et cette avancée collective.

Voici le découpage d’'un DBH :

Jour 1 : Présentation de I'entreprise et de sa demande.

Mise en place du 1¢r « sprint » qui doit étre rendu au matin du jour 2.
Jour 2 : brief du 2¢me sprint : rendu au matin du jour 3.

Jour 3: brief du 3éme sprint; rencontre avec le référent de I'entreprise (10 minutes de

questions-réponses)
Jour 4 : brief du 4¢me sprint.

Jour 5 : rendu final a 8h.

Soutenance orale devant I'équipe pédagogique et les professionnels dans la journée.

Il était donc prévu dans la construction de I'outil de capitaliser sur la présence de deux DBH

inclus dans notre période de recherche afin d’en tirer le maximum d’information.

1.2 La recherche-action pour la construction d’un outil

l11.2.1 Expliguer la recherche action

La recherche-action est un type de recherche particuliéerement apprécié quand il s’agit de

I'innovation, et notamment de I'innovation pédagogique (Choplin et al., 2006).

16 Le mot hackathon combine deux termes « hacker » et « marathon » et désigne une situation a temps tres court de travail collaboratif
en vue d’'une résolution de probléme. Au départ orienté vers un probléme informatique, les hakathons se développent maintenant dans tous
les types de domaines (Grezelle-Zaibet et al., 2018).
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Figure 13 - Recherches-actions et typologie de
participation - tiré de Desroche, 1981

[ssue des travaux de Lewin (1951, cité par Dionne, 1998), elle se définit comme un « outil de
changement global aux mains des praticiens eux-mémes. C’est un instrument pratique
d’intervention avant d’étre une forme d’enquéte. Elle est principalement mode d’action avant

d’étre mode de recherche. »

Hugon et Siebel (1988, cité par Choplin, 2006) précisent « qu'il y a deux objectifs dans la

recherche-action : transformer la réalité et produire des connaissances de cette transformation. »

Les travaux de Lewin portaient sur des réalités sociales a grande échelle et, en impliquant

les acteurs de terrain, Lewin a démontré que :

- L’action est plus efficace que le discours ;
- L’engagement des sujets permet un changement plus effectif, avec notamment une

rééducation des comportements.

Comme indiqué en introduction et dans le contexte, notre recherche se situe au sein méme

de I'établissement ou nous étions en alternance.

L’outil d’évaluation des compétences du travail en équipe étant a cheval entre une demande
émanant de la direction de 'ESCEN requérant un développement rapide, et la nécessité de
mettre en place une recherche scientifique, nous avons donc choisi de recourir a ce type de

méthode.

Notre démarche est effectivement de l'ordre de la

dexplication  d'application  d'implication

sur POUR PAR recherche action, méme si le changement social attendu se
[Sans action]  Pour laction Par Taction

Type de
ot et et . N 7 7 .
cocacteurs sesacteurs  sesacreurs  edmasstl  Situe a une échelle beaucoup plus réduite que lors des
X + + Integrale .
- + £ g,,,,.ﬁ:u._;._. travaux de Lewin.
- - + Distancise
. 0 Informative . L, . ) )
: 0 “ Spontanée Si nous nous référons a la typologie de recherche-action
* * Usaghre
+ * Miliante 17 sk ;
: : ik ot de Desroches (qui induit un classement selon

I'implication), notre recherche peut étre définie comme

« appliquée ».

Effectivement, les objectifs de la recherche menée sont explicatifs et applicatifs.

17 Desroche, Henri Solidarités ouvriéres. 1. Sociétaires et compagnons dans les associations coopératives (1831-1900), Editions
Ouvriéres, 1981, 216p.
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En ce qui concerne l'implication, la posture que nous adoptons - en tant qu’'intégrée a
I’équipe pédagogique - est a la fois une posture de chercheur, et une posture d’acteur : nous
sommes personnellement tres impliquée dans cette recherche, mais I'implication des équipes

pédagogiques (et donc des acteurs) - comme pouvait I'entendre Lewin - n’est pas réalisée.

Il y a cependant I'implication d’'un groupe d’étudiants - d’utilisateurs finaux - dans la

démarche de recherche.

En s’appuyant sur des travaux plus récents présentés par Roy et Prévost (2013) qui
explorent l'itération dans la recherche-action en sciences de gestion, nous pouvons observer
I'importance du départ (avec la légitimation du projet, un diagnostic de la situation et

I’engagement des parties prenantes) et une série de collecte de données et réflexion-évaluation.

Ces collectes sont réalisées a travers des focus groups, des entretiens individuels et des
données collectées. La réflexion est basée sur les points forts et les améliorations, les difficultés

observées, les apprentissages et les recommandations.
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Figure 14 - Déroulement de la recherche action, tiré de Roy et Prevost (2013)
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[11.2.2 Proposer le processus itératif

Voici donc une présentation schématisée de notre démarche adaptée de la démarche de Roy

et Prévost:

Entretiens
ndividuets

Focus Group
Test en situatian réelle

Donmees 3
analyser

Figure 15 - Schéma de démarche de recherche-action

On y retrouve la notion d’itération et de pause réflexives, ainsi qu'une nouvelle mise en

situation.

11.2.3 Le calendrier
La recherche se situe dans un calendrier universitaire, afin de suivre notre population :

- Situation 1: novembre 2018 Phase réflexive 1 : analyse et refonte de I'outil
- Situation 2 : janvier 2019 Phase réflexive 2 : analyse et refonte de 'outil

- Situation 3 : juin 2019 Phase réflexive 3 : analyse et recommandations

[1.2.4 Le corpus de données

Notre corpus est constitué de :

- données issues de la récolte grace a I'outil lui-méme ; elles donneront lieu a des analyses
de contenu et de I'analyse de données brutes ;
- données récoltées aupres des étudiants sous forme d’entretiens, de focus groups et d'un

questionnaire en ligne.

Il sera intéressant pour notre recherche d’établir des corrélations entre ces différentes
données ou parfois des différences notables entre les dires des étudiants et les données brutes

de I'outil.
En voici une typologie :

- Comptes rendus des trois focus groups (deux en phase 1, un en phase 2) ;
- 5 entretiens de la phase 1;
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- 4 entretiens de l'interlude 2 ;
- Evolution d’un autre groupe observé : les étudiants de premiére année de 'ESCEN Paris

dans le cadre de leurs deux situations de DBH.

Nous expliciterons la constitution de chaque outil de récolte chronologiquement.

L’exercice d’itération de test d'un outil pédagogique semble assez pertinent dans le cadre de
la recherche-action puisqu’il permet a la fois la collecte de données d’amélioration de I'outil en

question, mais également des données sociales collectées aupres de la population test.

Nous allons voir tout de suite les données relevées et leur usage d'un point de vue de

I'ingénierie et d'un point de vue de la recherche.

1.3 La pertinence de |'outil

Notre principal apport professionnel est la mise en place d’un outil pertinent sur I'évaluation

et sur la formation du travail en équipe des étudiants de I'ESCEN.

Nous allons donc bien entendu en analyser la pertinence au fur et a mesure des tests réalisés

afin de le rendre opérationnel, si les résultats le permettent.

Nous allons tout d’abord nous attarder sur les « feedbacks », ces boucles de rétroaction qui

sont demandées aux étudiants sur eux-mémes et sur leurs coéquipiers.

Afin de vérifier leur pertinence, nous allons nous appuyer sur les principes vus dans 'apport

théorique et en analyser la construction par les étudiants :

- D’un point de vue factuel a partir de 'analyse du contenu de leurs réponses ;

- D’un point de vue perceptif, a partir des réponses de certains étudiants aux entretiens.

En nous appuyant sur les principes de catégorisation de I'analyse de contenu (Bardin, 2016).
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111.3.2 Pertinence de la notion lors de I'évaluation finale

Problématique d’ingénierie pédagogique majeure, la pertinence de la notation est un
véritable enjeu, d’autant plus a 'ESCEN ou les étudiants y accordent une tres forte importance

(cf. contexte professionnel).

Nous serons donc particulierement attentive aux variables et résultats de cette partie de

I’évaluation en nous appuyant sur :

- 'analyse des données de notation ;

- la corrélation avec les feedbacks de I’évaluation formative et les discours tenus lors des
entretiens ;

- 'analyse plus précise de certaines situations qui ont posé probleme dans le travail en
équipe et les répercussions sur la note.

I11.3.3 Efficacité du développement des compétences

Enfin, et puisque nous avons la chance d’avoir une population de référence sur une période
de huit mois, nous nous appuierons sur I’évolution des feedbacks et des notes au fur et a mesure
des situations de recherche afin de vérifier I'évolution potentielle des compétences du travail

en équipe.

1.4 L'analyse de perception de |'outil de notation

Ayant la possibilité de solliciter les étudiants de maniere réguliere dans les phases réflexives,
il nous semblait important de vérifier la perception de I'outil. Nous nous sommes donc
intéressée a:
- la perception d’utilité de I'outil pour noter et pour améliorer ses compétences ;

- la perception d’utilisabilité de I'outil quant a son fonctionnement et sa prise en main ;
- l'usage réel qui en a été fait.

Afin d’utiliser les résultats a la fois pour améliorer I'outil, mais aussi pour tenter de

comprendre les résultats obtenus.

l11.4.1 Perception d’utilité de I'outil pour noter et pour améliorer ses compétences

Pour apprécier cet aspect, nous nous sommes appuyée sur :

- Lediscours sur l'objet (utilité percue) dans les entretiens et focus groups ;
Le questionnaire diffusé a I'issue de la troisieme situation de test.
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Pour apprécier cet aspect, nous nous sommes appuyée sur :

- Lediscours sur I'objet (utilisabilité) dans les entretiens et focus groups ;
- Le questionnaire diffusé a I'issue de la troisiéme situation de test.

Pour apprécier cet aspect, nous nous sommes appuyée sur :

- Lediscours sur 'usage dans les entretiens et focus groups ;
- Les données de I'évaluation.

111.5 Originalité de I'approche

Il est a souligner que ce projet de recherche offre une approche originale, a travers I'analyse

de la construction d’un outil a la fois formatif sommatif.

La posture d’acteur-chercheur nous a permis une approche renversée de la recherche : en
débutant le processus par la construction intuitive de I'outil, en répondant aux contraintes
venant de la hiérarchie professionnelle, I'itération des tests et les retours réflexifs en lien avec
notamment la recherche ont permis a la fois une critique sur l'outil proposé et une analyse des

biais et des résultats sur un outil en cours d’élaboration.

La recherche-action - avec la composition de focus groups et les entretiens individuels -
permet une conception d’outil centrée utilisateur comme peuvent le recommander Nielsen

(1994)18 et les concepteurs du domaine de I'Interaction homme-machine.

Enfin, notre apport a la recherche se situe concrétement sur deux aspects :

- La constitution d’'une évaluation des boucles de rétroaction qui pourra étre réutilisée
par la suite dans d’autres situations ;
- La construction d’'un modele de mise en place d'un outil d’évaluation par les pairs du

travail en équipe sur le long terme.

18 Jakob Nielsen Usability Engineering, AP Professional, Cambridge, 1994.
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Partie IV Travail empirique

Dans cette partie, nous allons rentrer dans les détails de la construction d’'un outil

d’accompagnement au développement et a I’évaluation des compétences du travail en équipe.

IV.1 Présentation de I'outil : finalité, contexte et attendus

Pour présenter I'outil en développement, nous allons nous appuyer sur la grille typologique

de Topping (1998, Cf. Annexes A) afin de présenter I'’ensemble des variables de maniere claire.

1.1 Sujet / domaine d’enseignement L’outil construit doit pouvoir étre utilisé dans tous les domaines
d’enseignement de I'ESCEN.

Cependant, il a pour objet spécifique le développement et la notation des
compétences du travail en équipe.

1.2 Objectifs Du coté de I'équipe pédagogique, les objectifs sont :

- L’individualisation de la note ;

- La réduction de la paresse sociale et

- La surveillance du travail en groupe.

Du c6té de I'étudiant, les objectifs sont :

- La possibilité de développer ses compétences de travail en équipe ;

- La prise en compte de la valeur réelle du travail apporté ;

- L’identification de ses points forts et de ses points faibles dans le travail
en équipe.

1.3 Focus L’outil a 'avantage d’une double orientation formative et sommative.

1.4 Produit / Livrables L'évaluation se fait a partir de I'observation de comportements. C’est une
évaluation qui se veut dans le temps, car synthése des moments passés ensemble
par les étudiants d’'un méme groupe, mais également de la quantité et de la
qualité de la contribution de chacun.

1.5 Lien avec I'évaluation pédagogique Il vient s’ajouter a I'existant de I’évaluation existante de la production collégiale et
de la performance orale de groupe.

1.6 Poids officiel Dans les premiers tests, on lui a donné un poids de 10% de la note finale ; on lui a
ensuite donné un poids de 1/6éme de la note projet.

1.7 Direction de I’évaluation Chaque étudiant évalue tous les autres étudiants de son groupe de travail ; il
s’agit donc d’une évaluation réciproque multiple.

1.8 Confidentialité Les retours et les notes sont restitués aux étudiants de maniére anonyme. Ils ne
font pas I'objet de publication. En effet, lors de la construction de I'outil, cet
aspect nous apparaissait nécessaire pour la libération de la parole. D’autre part,
I'anonymisation est réalisée au moment de la restitution, mais les équipes
pédagogiques ont acces a I'information.

1.9 Contact Les retours et les notes sont attribués a travers une interface en ligne, et donc
pensés pour étre réalisés a distance et de maniéere asynchrone (méme s’il y a une
obligation de rendu en un temps défini)

1.10 Année d’étude Les évaluations se font essentiellement entre étudiants d’une seule année

1.11  Ability d’étude, méme si certaines situations de projet mélent deux années consécutives
(exemple de notre recherche : troisieme année et quatriéme année), deux écoles
(ESCEN et WebTech Institute) ou méme plusieurs campus (Les trois campus sont
réunis lors des Learning Expedition).

1.12 Etendue des évalués et Il s’agit de donner une évaluation personnelle d’un individu dans le groupe.

1.13 des évaluateurs

1.14 Lieu L’évaluation est pensée pour étre réalisée par I'étudiant au moment ou il le

1.15 Temps d’évaluation souhaite dans un créneau de temps donné ; le lieu n’est donc pas une contrainte ;
le créneau étant assez large et la situation de classe libre, I’évaluation est réalisée
au moment souhaité par I'étudiant.

1.16 Exigence Pour des raisons d’utilisabilité liée notamment a la taille des groupes et a la
nécessité de pertinence de la notation, |'évaluation est rendue obligatoire a
chaque étape.

1.17 Récompense ou autres motivations L’évaluation étant obligatoire, un systéme de point en moins est mis en place sur

la note finale afin de pénaliser ceux qui ne jouent pas le jeu.

-61 -




Nous avons présenté I'outil tel qu'il avait été pensé en début de phase de recherche. Nous
verrons par la suite que certains aspects feront I'objet de questionnements et éventuellement

de changements.

IV.2 Construction du référentiel

La premiere construction de référentiel a été réalisée tres rapidement, pour des raisons de

contraintes de temps.

Ayant fait le tour de la littérature professionnelle en ce qui concerne les compétences

nécessaires au travail en équipe, nous avons choisi de garder sept grandes catégories :

1. Compétences comportementales

2. Capacité de travail

3. Prise de parole

4. Compétences intrapersonnelles

5. Compétences relationnelles

6. Intelligence collective / Faire vivre le collectif

7. Réflexion complexe

Notre choix a été de ne pas mettre en valeur la notion de « leadership » qui induit un travail

en équipe de type coopératif, afin d’étudier le mode de fonctionnement des groupes.

On retrouve dans notre premier référentiel des compétences intrapersonnelles mises au
service du groupe, des compétences nécessaires a I'interaction avec le groupe mais également

avec les personnes extérieures au groupe (« prise de parole »).

Nous avons ensuite introduit dans ces sept catégories, des compétences qui nous semblaient
en lien avec la réussite d'un projet de travail en équipe : nous avions donc une premiere liste de

35 compétences (Cf. Annexes B).
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Une discussion avec le directeur de campus sur la mise en place du dispositif a permis d’en

retenir 12 :
Impliqué.e Motivé.e
Ouvert.e d'esprit Capable de prendre des initiatives
Ponctuel.le Diplomate
Autonome Capable d'écouter activement ses interlocuteurs
Organisé.e Force de propositions
Capable de débattre Créatif.ve dans les propositions de solution

Elles furent utilisées telles quelles dans la premiere situation test.

IV.3 Construction de I'outil

Il était important pour nous de mettre en place un outil autoporteur, facile d’utilisation pour

les étudiants et rapide a mettre en place.

Alors que pour la plupart des outils d’évaluation par les pairs du travail en équipe, il est établi

entre 40 et 200 criteres, nous avons opté pour ne conserver que 12 criteres.

Ce choix délibéré avait trois raisons principales :

- la volonté de favoriser l'adhésion des étudiants a l'outil, en le concevant avec un
minimum de charge de travail dans le processus d’évaluation (cette charge venant
s’ajouter a celle déja importante liée a la situation du DBH qui se réalise sur un temps
court et intense en termes de travail réalisé) ;

Iide . : L s R . . )

- l'idée de pouvoir tester sur une grille réduite de criteres la pertinence de la démarche ;

- l'intention de construire le référentiel grace aux focus groups d’étudiants.

Il nous a semblé important - notamment pour vérifier la qualité de la notation des

étudiants - a chaque fois qu'une note était demandée, d’en donner une justification par écrit.

Cela va nous permettre de faire un rapprochement entre les notes attribuées et
I'appréciation proposée par les étudiants. Cela va aussi apporter de nombreux

questionnements dans notre étude.
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Pour I'ensemble de cette recherche basée sur le test du type d’outil, nous avons dii trouver

des solutions techniques gratuites et ne requérant aucun développement informatique.

Nous avons donc opté pour des outils de sondage en ligne, qui nous semblaient correspondre
le mieux aux besoins : dans un premier temps, nous avons utilisé Typeform1?, puis, pour pallier

au manque de certaines fonctionnalités, nous avons ensuite utilisé Enalyzer39.

Enfin, pour la troisieme et derniere situation, nous avons eu la possibilité de travailler a
partir d'un outil en ligne gratuit de I'évaluation par les pairs - TeamMates?! - qui, malgré une
ergonomie peu développée, offrait des fonctionnalités non négligeables facilitant le travail de

I’équipe pédagogique.

Le premier prototype de 'outil d’évaluation des compétences est composé ainsi :

- Une premiere évaluation le premier jour, afin de se positionner soi-méme, et de
rendre compte d’'une premiere impression sur les autres membres du groupe (Cf.
Annexes C,D etE);

- Une évaluation de mi-parcours, pour voir les évolutions (auto et hétéro, Cf. Annexes
F);

- Une derniére auto-évaluation pour réfléchir sur ses actions avant le dernier jour
passé ensemble (Cf. Annexes G).

Chacune de ces évaluations se veut avant tout apporter une réflexion a I’étudiant sur ses

comportements en groupe et les compétences associées a ce mode de travail.

Chacune d’entre elles fait 'objet d’une restitution individuelle anonymisée par email (Cf.

Annexes E) permettant a I’étudiant d’avoir une réflexion personnelle sur son comportement.

L’évaluation sommative, enfin, post-situation, durant laquelle I’'étudiant n’évalue que les
autres membres du groupe, sur 'ensemble de la semaine et qui reste confidentielle (Cf. Annexes

H).

19 https://www.typeform.com/ (consulté le 20 aolit 2019)
20 https://www.enalyzer.com/fr/ (consulté le 20 aolt 2019)
21 http://teammatesv4.appspot.com/ (consulté le 20 aotit 2019)
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IV.4 Grandes étapes

Comme nous avons pu voir dans la méthodologie, nous nous sommes appuyée - apres
chaque situation - sur les données récoltées via I’évaluation, sur les entretiens individuels et

sur les réunions du focus group.

Il y a donc trois situations de test, et deux périodes réflexives qui permettront I'ajustement.

Ce premier essai a pour objectif de tester différents types de notation, et d’observer
comment les étudiants réagissent au dispositif, a son contenu, et comment ils l'utilisent en

terme de notation, de proposition de boucles de rétroaction.

Dates : 12 au 16 novembre 2018 (du lundi au vendredi)

Population : ce premier test vise uniquement notre population de référence ; il est a noter
que les étudiants ne sont en cours que depuis début octobre, seulement trois jours par semaine,
avec une interruption pour les congés de la Toussaint. Ils apprennent donc encore a se

connaitre (pour mémoire, 10 sur 24 sont nouveaux).

Le DBH du mois de novembre a accueilli une société qui souhaitait revoir sa « stratégie Social
Media opérationnelle et d'influence », en proposant quatre étapes de rendus écrits :

- études de marché;

- stratégie sur Twitter ;

- mise en place;
- dossier final.

et une soutenance orale.

Les 24 étudiants de troisieme année furent répartis par 1'équipe pédagogique en 6 équipes
de 4 membres. Lors de cette répartition, il était important de répartir les 8 nouveaux arrivants

parmi les intégrés qui avaient déja vécu ces situations d’apprentissage les années précédentes.
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L’évaluation notée concernant la production (donc le travail de groupe) se répartie ainsi :

Ecrit : Chaque rendu compte pour % de la note d’écrit, qui comptait ensuite pour 55% de
la note projet ;
Oral : la note de la soutenance comptait pour 45% de la note projet ;

L’évaluation « travail en équipe » comptait pour 10% de la note projet.

[l leur fut annoncé des le départ la mise en place d’'une évaluation par les pairs, notée, de leur

travail au sein de I'équipe.

Le questionnaire envoyé a l'issue du 1¢r jour - qui sert d’introduction a I'outil pour les

étudiants - est composé :

d’un texte introductif qui met I'accent sur le recul réflexif que souhaite apporter 'outil (il
faut cependant noter le c6té coercitif: la réponse au questionnaire est rendue
obligatoire ; une absence de réponse entraine des points en moins) ;

d’'une phase d’auto-évaluation listant chacune des douze compétences retenues avec la
possibilité de se noter de 1 a 6 sur une échelle de Likert (pas du tout 1 a Totalement 6)
afin de ne pas obtenir de note moyenne ; cette phase est conclue par deux questions
ouvertes permettant l'introduction de feedbacks (contributions positives et
améliorations) ;

D’une phase d’hétéro-évaluation qui se présente exactement de la méme maniere et qui
permet d’évaluer les autres membres de I'’équipe un par un (évaluation notée des
compétences suivi d'un feedback).

L’intérét de débuter par I'auto-évaluation est de pouvoir engager le répondant dans une

phase de réflexion plus intime et donc plus profonde. Cela lui permet de prendre connaissance

précisément des critéres, pour ensuite les projeter sur les autres membres de I’'équipe.

Construit de la méme maniere que le premier questionnaire (auto-évaluation, puis hétéro-

évaluation ; liste de compétences, puis feedback), ce questionnaire envoyé le 3¢ jour du DBH
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était focalisé sur la notion d’évolution. Ainsi, I’échelle de Likert disparait au profit d'un choix

parmi trois propositions : plus, moins ou pareillement.

L’intérét de proposer ce type d’évaluation est d’insister sur 'importance du changement

potentiel du répondant ou de ses collegues.

Jouant toujours sur la méme construction de la liste de compétences, et des feedbacks, ce
dernier questionnaire a portée formative propose une derniere auto-évaluation envoyée le 5¢
jour juste avant la fin du DBH, en insistant sur I'importance de la globalisation de I'évaluation

sur ’ensemble du DBH.

Ce questionnaire ne propose qu’'une auto-évaluation, car le manque de temps ne permet pas
envoi de boucles de rétroaction anonymisées avant la soutenance finale. Il permet de faire un

bilan réflexif sur la semaine passée.

Dans cette évaluation qui permet d’attribuer une note aux étudiants grace a I’évaluation de
leurs pairs, nous avons gardé la liste de compétences vues tout au long de la semaine. Nous
avons substitué a I’échelle de Likert une proposition d’attribution d’étoiles (de 1 a 5) afin de
rendre I’évaluation proche de ce que les étudiants pratiquent dans leur LMS quand ils sont

amenes a évaluer leurs cours et leurs enseignants.

Il était également demandé - comme dans les autres évaluations - d’expliquer les notes

attribuées.

Lors de ce test, tous les étudiants ont répondu a la premiere évaluation ainsi qu’al’évaluation

finale ; cinq d’entre eux n’ont pas répondu a la 2¢ évaluation et 2 a la 3e.

Nous avons dongc, pour les résultats, une bonne représentation des notations possibles par

notre population de référence (Cf. Annexes I).
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IV.4.1.3.1 La notation

L’ensemble de la population a une tendance a la notation extrémement positive, aussi bien
en auto-évaluation qu’en hétéro-évaluation, et ce quel que soit le fonctionnement de la notation

(échelle de Likert sur 6 ou 4, comme notation sur 5 étoiles)

Evaluation 1 Evaluation 2 Evaluation 3 Evaluation finale
Introduction Progression Autoévaluation finale Hétéroévaluation
Pour facilité la comprehension, toutes les Ici, on evalue |a tendance : Pour facilité |a compréhension, toutes
notes sont ramenées sur 20 -1=moins, 0=pareil, +1 =mieux les notes sont ramenées sur 20
Qul Qu2 au3
Moyenne 17,49 0,29 15,15

g Médians 16,67 0,25 15

3 spasze 6,67 0,5 10

g +haute 20 1 20

5 Comp- Créativité (15,97) Motivation (-0,05) Maotivation (8,75)

Comp+ Ecoute Active (18,89) Implication (0,47) Ouverture d'esprit (19,09)

= Moyenne 18,04 0,24 18,06

3 Médiane 17,5 0,15 18,56

E +basse 15 -0,79 12,22

8 +haute 20 1 20,00

E Comp - Motivation (17,08) Ponctualité (0,11) Motivation (17,33)

Comp+ Ponctualité (18,61) Implcation (0,28) Ecoute active (18,78)

§ 5 Maoyenne hétéro de 0,56 au-dessus d'auto| auto de 0,05 au-dessus d'hétéro hétéro de 2,91 au-dessus d'auto
é § Mazxi auto=hétéro| auto de 1,85 au-dessus d'hétéro| auto de 0,67 au-dessus d'hétéro auto de 0,78 au-dessus d'hétéro
2 X | Maxi hétdrosauto| hétéro de 3,80 au-dessus d'auto| hétéro de 0,17 au-dessus d'auto hétéro de 9,78 au-dessus d'auto

Figure 16 - Synthése des notes du DBH1 (comparatif auto- et hétéro-évaluation)

Il est a noter que la motivation se retrouve deux fois sur trois comme la compétence la moins

bien notée globalement, que ce soit en hétéro évaluation comme en auto-évaluation.

Comme on a pu le voir dans la théorie de ce genre d’exercice, I'hétéro-évaluation moyenne
est, dans un premier temps supérieure de plus d'un demi-point sur 20 a I'auto-évaluation -

méme si l'on retrouve de nombreuses notes maximales auto-attribuées.

Ce qui est surprenant, cependant, c’est que le sentiment de progression personnel
(évaluation 2) est supérieur a I’évaluation de la progression des autres, que ce soit au niveau de

la moyenne, mais aussi au niveau de la note la plus basse.

Lors de la premiere évaluation, 99% des notes attribuées dans le cadre de I'hétéro-

évaluation sont au-dessus de 4 (note juste au-dessus de la moyenne), avec quelques 52% de 6

(le maximum)

L’auto-évaluation de départ voit 'apparition d’'un 2/6 et de quatre 3/6 ; il y a tout de méme

46% de 6/6 d’auto-attribués. Deux étudiants s’attribuent méme le maximum a toutes les

compétences du travail en équipe.

- 68 -



De ces deux étudiants, I'un répondra ensuite qu’il n’a pas progressé, ni régressé, l'autre s’est
attribué une progression a '’ensemble des compétences : nous allons nous intéresser a ses

réponses et ses résultats plus bas.

Les notes attribuées lors de I'évaluation sommative sont assez proches dans leur répartition

globale a celle de la premiere évaluation.

On constate notamment que 32% des réponses attribuées sont des sans fautes pour les

’ ’
évalués.

PR = e _Criwttve

Tamm _Smipdgua e Krvanie Ponrtuslls - AanHame Crpaniss.a i e o . prandre des Nolemais BCITR MR -Foos de S ey Finale Mota (00
dawpen Ry fhfsterieinin S OGN [MOEnnaE
e W_'_'_'"-'_“,"' cm moluton

48T 500 5,00 [ 187 487 5,00 167 500 5 00 433 4ET o

: £00 5,00 5,00 500 590 5,00 500 500 500 5,00 &0 60| mm

500 5,00 5,00 5,00 400 550 4567 400 5100 5,00 S i | 1989

2 K1 M 4.5 50K a0 AL 50 .00 L B 1K 1L [T] 15 M8

433 .00 500 46T 487 5 487 4 00 500 4E7 467 56 f8.7a

T 2 LK 467 1 0 5, 1K) 457 447 467 B A L x] 1) b 1933

g A0 60) .00 4,67 43 457 447 400 £33 4,00 433 | 66 | vea3

45T 457 167 400 £33 4,33 457 ] 00 400 4 B | 1Bm

487 433 487 4 &7 8T £33 487 433 433 433 433 B4 17 Q_*J

3 45T 447 467 4E7 457 433 467 433 487 4.3 LET 55| 1e22

: 433 4,00 1,32 40 387 4,00 400 400 4,33 4,00 400 4| 1588

400 4 0 333 36T 4100 4,00 4.00 333 4110 400 400 400 E T

i 50 3 =] 500 5,00 457 ] &30 5 0 B,00 AET o N

4 S0 5,00 5,00 500 500 5,00 467 50 500 500 5,001 500 o R

&0 .00 .00 ] 500 i 00 433 A a0 100 5.0 ] 500 [ 18.TH

Al &0l 5,00 ] 5100 5010 500 A 500 5 0 ] i BN | a0

L5 5,00 487 500 457 5 433 L0 500 L. B0 L0 50 1958

e 433 LR 167 4 5F 4 £ =R 453 43 ki) LURL L) 4 57 4 b 1811

N 200 367 5,00 1,67 BT 4 00 247 T 400 400 203 zEr | _ar |1z

500 5,00 487 433 423 5,00 433 LET 500 5,000 467 467 57|18

433 £33 467 00 LET 48T 133 F.00 400 467 ) ] BE | 1em

i 100 387 187 15T 400 4,00 133 1E7 433 4,31 400 15T 44 |i478

36T 433 3,67 333 38T 387 3,33 30 387 4,00 £l 300 4z [

467 413 5,00 433 43 433 4,00 467 433 467 467 400 5 [ira

451 485 154 145 145 451 4,13 435 185 4,69 446 [T 5118 1608

Figure 17 - Récapitulatif des notes classé par équipe (en vert, la note maximale, en rouge, les notes inférieures a 3)

Et on peut observer un phénomene intéressant (cf. tableau ci-dessus) : on commence a voir
apparaitre ce qui semble étre une « stratégie de groupe » (qui n’apparaissait pas clairement
dans la premiere évaluation). C'est effectivement a vérifier, mais on voit clairement que I'équipe
n°1 et encore plus I'’équipe n°4 se sont accordées a se donner une note maximum dans la plupart

des cas. Nous tenterons d’en apprendre plus a travers les entretiens et focus groups.

Que dire des compétences listées et de leur notation ? A I'exception de la motivation qui
semble étre notée le plus bas régulierement (L’auto-évaluation finale montrant tout de méme
5 étudiants se considérant « Vraiment motivés »), les autres compétences ne montrent pas de

valeurs significatives.
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On peut dire sur ces premieres observations que les résultats posent de nombreuses
questions sur l'usage qui est fait de I'outil d’évaluation et sur la capacité de I'outil a répondre

aux attentes de notation de la part de I'équipe pédagogique de I'ESCEN.

IV.4.1.3.2 Les boucles de rétroaction

Dans cette premiére situation, nous avons proposé aux étudiants de donner leur avis et

conseil, en auto- comme en hétéro-évaluation sur quatre types de boucles de rétroaction :

Contribution positive, amélioration a envisager, progression ressentie, feedback global.

Evaluation Typologies Quand

AutofHetero Contribution positive Evaluation 1

Auto/Hetero Amelioration & envisager| Evaluation 1&2

AutofHetero Progression ressentie Evaluation 2

Hétéro Feedback glabal Evaluation finale

Afin de les analyser plus finement, et de rendre compte de leur qualité (comme introduit
dans la théorie des boucles de rétroaction), nous avons voulu connaitre leur caractére
informatif et explicatif, leur engagement a 'action, I'introduction d’'un vocabulaire (adjectif,

adverbe) positif ou négatif.

En cours d’analyse, il nous a semblé intéressant d’étudier également les usages non
conformes de ces boucles de rétroaction. Nous avons donc répertorié les non-réponses
(sachant que le champ de réponse était rendu obligatoire pour soumettre le questionnaire, les
non-réponses étaient alors des stratégies utilisant des caracteres spéciaux afin de pouvoir

répondre), et une liste d’autres usages non-conformes que nous présenterons dans I'analyse.

Ces usages non-conformes avaient un caractere intentionnel (les non-réponses, par

exemple), ou non-intentionnel (manque de précision, objet de I’évaluation hors sujet, etc.)

a

HETERO-EVALUATION Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information  Explication Action négative positive  Non-réponse Autre
Contribution positive 73 68 21 0 0 7 0 32
Améligration 3 envisager 129 57 9 17 5 5 37 39
Progression reszentie 57 37 1 0 0 2 12 9
Feedback global 73 55 29 2 12 52 10 17
332 217 60 19 17 66 59 97

156
Figure 18 - Synthése des boucles de rétroaction du DBH1 (hétéro-évaluation)
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Dans le cadre de I'hétéro-évaluation, on se rend compte que 18% des réponses apportées
sont vides. Il est a noter que tout le monde a indiqué une réponse pour ce qui est des

contributions positives de ses collegues.

Plus de 65% du total exprimé est a caractere informatif, et donc peut servir a I'’évalué. Cette
information est cependant majoritairement plus exprimée dans le cas des contributions

positives (93%) que dans le cas d’amélioration a envisager (44%)

On trouve un effort d’explication dans 18% des cas, et plus particulierement dans le cas de

contributions positives (29%) ou dans le cas du retour global (40%).

Les actions a envisager sont tres naturellement évoquées en majorité dans le cas
d’amélioration a envisager, méme si I'on peut déplorer que seules 13% des réponses en

comportent.

Tres peu de remarques comportant du vocabulaire positif ou négatif furent exprimées lors
de I’évaluation formative, alors que quasiment les 34 des retours contiennent un retour positif

dans la boucle de rétroaction de I'évaluation sommative.

Copier/Coller Hors sujet

5%
&% i
_ Humour Manque précision

1% ey ! 5%

< | Subjectif

Manque précision / CtriC/V
2%

Figure 19 - Répartition des usages non-conventionnels Figure 20 - Répartition des wusages non-
(auto-évaluation) DBH1 conventionnels (hétéro-évaluation DBH1)

En comparant la répartition des usages non conventionnels, on peut retrouver en hétéro-
comme en auto-évaluation : les non réponses, les « rien » (les répondants ayant littéralement
écrit « rien »), ainsi que des réponses qui s’appliquaient plus au savoir-faire de I'évalué qu’a ses
compétences de travail en équipe. C’est trois catégories représentent plus des 34 des usages non

conventionnels des deux types d’évaluation.
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Il faut cependant se demander si cela vient d’'une incapacité des étudiants a donner de bons

retours ou plutot d'une mauvaise formulation des questions dans le questionnaire.

AUTO-EVALUATION Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information  Explication Action négative positive  Non-réponse Autre
Contribution positive 24 21 10 o ] 1 o 10
Amélioration 3 envisager a3 32 5 2 2 1 8 13
Progression reszentie 19 12 3 0 0 0 4 5
86 65 18 2 2 2 12 28
40

Figure 21 - Synthese des boucles de rétroaction du DBH1 (auto-évaluation)

En ce qui concerne 'auto-évaluation, on retrouve une répartition similaire a celle de 'hétéro-
évaluation, avec un bon niveau informatif des réponses, et des explications. Cependant,

I'engagement a I'action est tres bas (seuls 2 engagements a I'action sont formulés).

Cela est slirement dii au caractere personnel du retour (I’étudiant ne voit pas l'intérét de se

donner des conseils a lui-méme).

En conclusion, cette premiére expérience de boucles de rétroaction reste, malgré des
résultats mitigés, assez positive dans le sens ou les étudiants n’ont jamais auparavant été
sollicités pour donner des retours a leur camarade de maniére formalisée. A I'exception de
quelques rares usages déviants réels voulus (humour, copier-coller), la grande majorité des

réponses étaient bien intentionnées.

Les entretiens doivent nous permettre d’expliquer les résultats et observations précédentes.

Nous allons présenter notre démarche d’entretien, la population interrogée et les résultats.

IV.4.1.4.1 Présentation du guide d’entretien

Nous avons choisi de tenir des entretiens semi-directifs afin d’orienter la discussion sur
certains aspects en lien avec notre recherche, tout en laissant a I'étudiant la possibilité de

s’exprimer.
Le guide d’entretien se trouve en Annexes (Cf. Annexe K).

L’entretien avait pour objectif de rendre compte des usages et de la perception que les

étudiants avaient eu du dispositif.
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Il était donc important a nos yeux d’introduire des questions ayant pour but la libération de
la parole, afin d’obtenir des réponses les plus proches de leur ressenti réel, puisque - tout en

réalisant cette recherche scientifique - nous faisions partie pour eux de I'équipe pédagogique.

Cet entretien est divisé en quatre temps :

- Un temps ou était évoqué la situation (le DBH) : 'étudiant avait alors la possibilité
d’exprimer son ressenti sur 'exercice, et d’apporter des informations sur 'organisation
du travail en équipe ;

- Un temps sur la perception d’utilité et l'utilisation effective du dispositif: avec des
questions sur les critéres retenus et la perception d’évolution dans les pratiques du
travail en groupe ;

- Un temps sur la perception du format retenu et de son utilité.

- Enfin un temps pour noter des informations concernant I'étudiant, afin de connaitre son
contexte (intégré, nouveau, rapport au monde du travail)

Dans cette premiere approche, nous retiendrons plus particulierement leurs réponses au

temps deux et trois.

Individu H/F Classement Age Int/Nouv Situation Eval 1 Eval 2 Eval3  Final
fin d’année

B3-10 H NA 21 Intégré Stage Alt. REP NR REP REP

B3-11 H 3 21 Intégré Contrat Pro REP REP REP REP

B3-18 F 21 22 Nouveau Initial REP REP REP REP

B3-23 H 20 21 Nouveau Initial REP NR REP REP

B3-21 H 1 21 Intégré Stage Alt. REP REP REP REP

Nous avons donc eu cing entretiens a l'issue de ce premier DBH : il semblait important
d’avoir une certaine représentation a la fois de cette différence intégré et nouveau (puisqu’il
s’'agissait d’'une premiere expérience de ce genre d’exercice pour certains et pas pour les

autres), ainsi que du lien ou non avec le monde de l'entreprise.

Nous avons également choisi de rencontrer deux personnes n’ayant pas répondu a l'une des

évaluations intermédiaires.
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Nous avons cherché a interroger également I'étudiant qui fut désigné comme n’ayant
réellement pas contribué au travail du groupe (B3-12), afin de comprendre la situation, mais il

était absent lors des créneaux possibles ; il quitta I'établissement quelques semaines plus tard.

On retrouve la transcription des entretiens en annexe (Cf. Annexes L). La libération de la
parole a été a double tranchant : effectivement, la situation du DBH du mois de novembre 2018
ayant été vécue par la plupart des étudiants comme injuste en termes d’évaluation (par
I'entreprise demandeuse), avec des demandes inintéressantes et un manque ressenti
d’accompagnement de la part de I'entreprise, il en résulte une abondance de propos sur la
situation du DBH, et sur I’évaluation du travail remis et une attention moins marquée sur le

travail en équipe, son évaluation et I'utilisation potentielle de I'outil.

Les entretiens permettent de comprendre la présence récurrente de la « motivation »
comme compétence la moins bien notée, ou a améliorer en auto- comme en hétéro-évaluation :
en effet, les cinq étudiants interrogés se disent « décus » de la difficulté de l'exercice et de

I'accompagnement

Il apparait globalement que la perception d’utilité et I'utilisation de I'outil pour le retour
réflexif et la prise de distance est limitée, I'accent étant mis sur la notation et les conséquences
de cette derniere (« Ca peut nous remonter la note » B3-18). Un étudiant avoue ne pas avoir lu

les emails avec les retours, arguant qu'ils se disaient les choses en direct dans leur groupe.

Remarques sur la notation

Trois des étudiants mentionnent qu’ils remplissaient les questionnaires d’évaluation en

groupe ; ils savaient donc qui attribuaient quelle note a qui et en discutaient.

Dans I'équipe de I’étudiant B3-21, il était méme dit de mettre la note maximale partout, afin
que tous les membres du groupe aient des bonnes notes. Cela nous a permis d’apprendre qu'il
y avait une confusion dans les consignes et que de nombreux étudiants pensaient que
I'ensemble des évaluations contribuaient a la note du « Travail en équipe ». Ce méme étudiant
était attristé de ne pouvoir remplir honnétement le questionnaire et s’est donc plié a la stratégie

de groupe : « mais voila : j’ai surnoté », avoue-t-il.
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Dans les autres groupes, sans parler de stratégie, on note a I’emporte-piece : « Du coup, tout
le monde a fait "je te note 4/6 globalement"”, puis répartition dans la grille pour avoir

globalement ¢a », « honnétement, on se mettait des bonnes notes »

améliorer sez défauts

viennent naturellemeant

B3-10 B3-11 B3-18 B3-23 B3-21
Quelque soit I'atat d'esprit de
Mieux travailler en remplissage du . . Pas convaincu, carje le sais
. . . Non "Pas forcément, non" "le pense que oui"”
groupe guestionnaire, ¢a fait deja.
réfléchir
Dans le cadre du DBH actuel, Un pew: plus rigourews gue je ne le
Apprendre sur soi non, danz d'autres cas, F=HE == . il NR Non. NR
- pensails
siirement
Cui. Notamment sur les
Apprendre sur les Sur mon Equlpe,r_mn:.Surun. ) I'IDIJ.\IEELIK.MDVE.I'I de.prlse de
MR MR sutre d'une autre equipe, oui : Oui, car nouveau distance,de réflexion. De
autres iln'est pas fiable mieux cerner les défauts et
les qualités.
Changement . Mon. Mais mi lace d"
, i & Cz nous 3 3ide a nous activer on alsm‘lseelnpace une MNon. Caremails pas lus. Non. MR
d'attitude personnelle reflexion
Changement des NR Fas suite aux I'EtDLll"S, mais suite 3 \dam Non. NR
autres Nos retours 3 Nous
Amélioration .
. . NR NR Dui
envisagee NR NR
. . P e Créativité & force de Prize d'initiative, force de
LESquE”ES MR Diplomatie La mativation [ I'implication . L
proposition propositions
Se mettre dans des groupes
. . Non. O t e L ) Non. Ce sont des ch i ’ S
Stratégie on. S ne peut pes Strategie de suivi de groupe Non. Aufeeling . pour favoriser I'activation de

CEs compétences

Choix criteres

Difficulté a les comprendre

Redondants:

Critéres trop abstraits o -
maotivation/implication,

le pense que C'est 35587

Paositifs, parfois redondants.

pédagogique +des camarades gens a travailler

Bien de justifier

Plus manque de criteres. . L L complet
diplomatie/prize de position
Qualité du rendu, Implication
Courtoisie, gualite et quantite de
Quelles comp en + NR travail, esprit d'équipe [entraide, Cohésion NR NR
ecoute, conseil

. "Duaizs, je ne diraiz paz qu'il

Avoir une note de 'équipe Importante, ¢a motive les Tres banne chase =met |2 n'est ;15 Ertinentp'e d?rais

Pondération C'est bien S s = pression paspl 1

juste que les personnezne le
prennent pas au sérieux.”

Rythme

Trop lang, car répetitif

1 fois par jour intéressant=un par

. C'esttrop. Le leresten trop
sprint

C'est beaucoup

Trop répétitif

Format

mieux que Google Form,
visuellement intéressant

Typeform c'est bien, c'est
ludique [dif de Google Form)

Habitude du format questionnaire
donc ok

NR

Correct

Figure 22 - Synthése des entretiens DBH1

Remarques sur l'utilité

Malgré toutes les remarques précédentes, il s’avere que l'existence méme de l'outil est

importante aux yeux des étudiants, notamment pour « mettre la pression », pour « motiver les
gens a travailler », méme si sa pertinence est remise en cause car « les personnes ne le prennent

pas au sérieux ».

Indirectement (par son existence et donc les discussions qu’il a engendrées), I'outil a permis
de détecter des personnes qui ne travaillaient pas assez; il a du coup mis en évidence ces
personnes non seulement au sein de leur équipe, mais aupres des autres équipes également

(« on a appris qu'un des membres d'une autre équipe n’était pas fiable »).

En ce qui concerne le retour réflexif, il est moins unanime et les boucles de rétroaction
formalisées ainsi se heurtent a des assertions: deux étudiants déclarent que ce n’est pas

modifiable (« Ce sont des choses qui viennent naturellement », « on ne peut pas améliorer ses
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défauts »), ou qu’'on ne peut décider de les faire (« je le ferai au feeling »). Les deux étudiants
envisageant de s'améliorer quant a eux, le feraient en se mettant eux-mémes dans des situations

de « mise en danger » par rapport aux compétences qu'’ils souhaiteraient améliorer.

Remarques sur 'utilisabilité

Quatre étudiants sur cinq sont catégoriques : le remplissage des questionnaires prenait trop

de temps, 'aspect répétitif de I'exercice le rend long et ennuyeux.

Il est cependant a noter que le cinquieme étudiant recommande au contraire de proposer un
questionnaire par jour, au méme rythme que les sprints, afin d’avoir un suivi plus fin. Ce méme

étudiant fait de nombreuses propositions.

Les criteres sont globalement intéressants, mémes si les étudiants font remarquer des
redondances (motivation/implication, par exemple), ainsi que des incompréhensions

(« difficultés a les comprendre », « trop abstraits »).

Enfin, le format de questionnaire ne semble pas poser de probleme particulier, deux
étudiants font méme remarquer l'intérét de ne pas utiliser un Google Form qui rend le

questionnaire plus attractif.

Globalement, on peut retenir de ces entretiens que l'existence de I'évaluation est
intéressante pour faire en sorte que tout le monde travaille dans les groupes ; que la notation
n’est pas en lien avec la réalité mais que « Du moment ou ¢a se passe bien dans le groupe, on a
du mal a se donner de mauvaises notes » et que les boucles de rétroaction ne sont pas vraiment

percues comme utiles.

Nous avons mené apres ce premier test deux focus groups.

[Is avaient pour objectif spécifique de travailler sur un référentiel de compétences micro qui

permettraient d’évaluer objectivement les compétences du travail en équipe.
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Un premier focus group ayant lieu une semaine apres la fin du premier DBH avait pour

objectif principal de définir les compétences a évaluer.

Un deuxieme focus group - réalisé deux semaines plus tard, pour des raisons de calendrier
- devait permettre de rentrer dans le détail des criteres observables d’évaluation de ces

compétences.

Les focus groups ayant lieu sur le temps libre des étudiants, il était difficilement envisageable

de les rendre obligatoires. Nous avons donc choisi de recruter sur la base du volontariat.

Individu  H/fF tf:il:?;:r::;: Age  Int/Mouv  Situation Evall Eval2 Eval3 Final

B3-02 H 18 22 Mouveau | Stage Alt REP REP MR REP
B3-05 H 13 21 Intégré |Contrat Pro REP REP REP REP
B3-08 H 4 21 Intégré | Contrat Pro REP REP REP REF
B3-09 H 19 21 Mouveau | Initial REP MR REP REP
B3-17 H 14 21 Mouveau | Initial REP REP REP REP
B3-20 H 16 21 Mouveau |Stage Alt REP REP REP REP

Malgré une bonne répartition des situations et une légere surreprésentation des étudiants

intégrés, nous avons surtout a déplorer un manque d’étudiantes participant au focus group.

Cette population sera présente a chaque focus group (ici, a I'issue du premier DBH, mais
également a I'issue du deuxieme DBH), afin de permettre une meilleure libération de la parole,
mais surtout une connaissance du sujet discuté permettant d’aborder les sujets plus en

profondeur.

Le premier focus group eu lieu le 28 novembre 2018, sur un temps limité.

Ayant pour objectif de faire I'état des lieux de I'existant et de définir les compétences du

travail en équipe.

Nous avions préparé une présentation projetée afin de nous désengager au maximum de la
situation et laisser les participants échanger, tout en ayant un guide présent sous les yeux (cf.

Annexes M).
L’objectif n’a pas été completement atteint, mais ce temps d’échange a permis de :
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- Présenter la démarche et le calendrier des focus groups ;

- Faire un tour de table des participants ;

- Aborder la définition de compétence ;

- Entamer une réflexion intéressante sur les groupes (leur organisation, les réles, les
profils, etc.) ;

- Avoir un retour sur l'organisation dans les groupes au sein du DBH, avec un retour
comparatif ;

- Aborder une discussion sur un probleme spécifique ;

- Noter que certains groupes répondaient tous ensemble a I'évaluation ;

- Aborder tres rapidement les compétences nécessaires au travail en équipe.

On peut noter que tous les retours et les discussions portaient sur le groupe, la répartition
des taches et proposaient des idées concernant leur organisation afin d’optimiser le travail en

lui-méme.

Il a également été question de I’étudiant B03-12 qui a vraiment marqué les esprits, en dehors
méme de son groupe de travail. Nous avons donc questionné un des membres du groupe sur la

stratégie adoptée par le groupe sur la résolution de ce probleme.

Ala fin de ce temps limité, les participants avaient validé les compétences suivantes comme
nécessaire pour le travail en équipe :

- Les compétences communicationnelles
- La capacité de travail, 'autonomie

En conclusion, le focus group a permis de faire un état de I'existant et d’aborder une réflexion
sur le travail en équipe, mais il n'a pas permis de mettre en place une liste définitive des

compétences du travail en équipe.

Nous avons donc envisagé le deuxieme focus group avec des lignes conductrices plus fortes,
des objectifs plus concrets et définitifs, afin d’avancer au maximum sur la co-construction du

référentiel avant son utilisation en contexte lors du deuxiéme DBH.

Nous avons donc tout fait pour que ce deuxieme focus group ne soit pas effectivement limité
dans le temps, mais permette de remplir nos objectifs de production d’'un référentiel de

compétences.
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Il a donc été préparé a 'avance, avec, cette fois-ci, un systéme de notes repositionnables de

couleur, permettant de garder un aspect visuel de la construction du référentiel.

Nous avons également créé un cadre plus ferme sur les idées et discussions, puisque nous
avons proposé un certain nombre de catégories, puis de compétences, que les participants

choisissaient d’aborder ou non.

Nous avons donc dans un premier temps choisi et trié les catégories par ordre d’'importance,
puis choisi les compétences dans ces catégories, et enfin abordé les compétences dans leur

ordre de facilité de compréhension par les participants.

Nous avons, pour la suite, cadré encore plus la conversation : pour chaque compétence, une
définition était élaborée en groupe, faisant I'unanimité, puis étaient ensuite déterminés les

critéres observables.

Nous avons, pour cette deuxiéme partie, fait le choix de partir sur quatre critéres observables

par compétences, faisant ressortir une hiérarchie du plus basique au plus expérimenté.

Le travail en équipe
Voici la définition d'un travail en équipe donné par les participants :

« C’est un travail dans lequel on a une mission a faire, on a un objectif, et il faut le résoudre a
plusieurs, ¢a permet a la fois d'intégrer une notion de management du groupe tout en ajoutant

le fait de devoir se gérer soi-méme et de donner satisfaction a tout le monde. »

Cela requiert « des compétences professionnelles et personnelles, c'est ¢ca qui fait la
synergie » (« personnelles, c'est le savoir-vivre, le savoir-étre et professionnelles c'est plus des

compétences techniques »)

Il y a également une notion de « travailler avec des gens qu'on ne choisit pas, mais essayer

de s'entendre avec tout le monde, de rendre un travail concret, sensible a tout le monde »

Il faut savoir écouter et savoir communiquer.

Types de compétences dans I'ordre décroissant d’'importance

1. Compétences relationnelles (ou interactions)
2. Compétences comportementales (ou comportements)
3. Compétences intrapersonnelles (ou propres a chacun)
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En allant plus loin dans le détail des compétences relationnelles, le groupe s’accorde a y

intégrer:

Savoir-communiquer, écoute, savoir-vivre, respect, rester positif, étre force de proposition,

savoir s'exprimer.

On y voit donc la diplomatie, la bienveillance, la capacité a communiquer.

Exemple de niveaux définis pour la ponctualité :

1. J'étais la a un moment ou a un autre

2. J'avais plus d'une heure de retard

3. J'étais en retard de 5 minutes

4. J'étais al'heure

Cet exemple que nous avons donné permettait de faire comprendre la hiérarchisation des

critéres observables concrets.

Nous avons fait le méme travail pour :

La diplomatie :

1. Niveau 1: écoute sans critiquer

2. Niveau 2 : écoute active, réagir aux propos de la personne qui parle, de maniere
constructive

3. Niveau 3 : Reformuler pour améliorer, en émettant un point de vue supplémentaire

4. Niveau 4 : (niveau expert) Faire le lien entre plusieurs membres du groupe.

La capacité a communiquer :

1. Donner grossiérement son avis a peu pres
2. Prendre des initiatives
3. lafacilité a prendre la parole

La gestion des critiques :

1. savoir écouter
2. accepter
3. seremettre en question
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L’'implication :

1. Quis'intéresse au projet

2. Qui fait que ce qu'on lui dit
3. Qui fait preuve d'initiative

Le groupe a discuté de la pertinence d’avoir « esprit d’analyse » et « esprit de synthese », qui,

pour les participants se rejoignaient.

Les conditions ne permettant pas de continuer a échanger, nous en avons fini le focus group

la-dessus.

En conclusion cependant, on peut observer que ce temps de focus group fut productif et

créatif (en mode d’idéation sous contraintes).

Méme si le référentiel n’était pas complet, cela a permis de poser de bonnes bases sur
lesquelles nous nous sommes appuyées pour créer la grille d’évaluation utilisées dans les DBH

suivants.

Pour faire notre analyse, nous nous appuierons sur 'ensemble des données observées.

Nous avons retenu une situation précise (le probleme d’un étudiant spécifique qui n’a pas
contribué au travail en équipe) qui nous a été rapportée a posteriori (au moment du focus
group, notamment), afin de voir s’il aurait été possible de la détecter sans en avoir pris

connaissance d’'une autre maniere.

Nous allons nous en servir de fil conducteur pour ce qui est des notes, des boucles de

rétroaction ainsi que du prisme des compétences qui sont concernées.
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Ce premier test nous a permis d’observer la réaction des étudiants aux différents types de
notation ; c’était pour nous la possibilité de tester le moyen le plus adéquat d’approcher la
notation et d’évaluer leurs réactions : il semble que le biais de sur-notation soit majoritaire,
quel que soit le type de notation (Likert, etc.), notamment en lien avec une stratégie de groupe

de donner des « bonnes notes ».

Qu’en est-il de notre étudiant indiqué comme ne participant pas au travail de groupe ?

oo Evaluation 1

Auto Motation de 3 [organisation) 3 & ; note 3 16,94

Feedbacks | contrib+:auditameliorations : rédaction de contenu

Hétéro Motation de 4 [motivation)a 5 ; note de 18,43

Feedback Contrib +: audit ameliorations : rien x2, efficacite

Evaluation 2

Auto MNotation Aucun "plus”, & moins, une tendance a -0,5

Feedbacks | Progrés:rien, amélior® : de nombreus points

Hétéro Motation 20 moins (sur 24), 1 plus [ponctualita), 3 pareils
Progrés :rien x2 [dent un avec "1" et majuscules), Améliora® : probléme
Feedback d'implication, probleme de discours ("je suis nouveau,je ne sais rien")

Evaluation 3

& "wvraiment", 1 Moyennement, 3 "pas du tout" (Implique, force de proposition,
Auto Motation creatif}

Evaluation Finale

Heétéro Motation de1a5;note de 12,22
COn regrette son mangque d'implication dans le projet et son mangue
Feedback d'initiative. En terme de production également

La premiere évaluation semble étre assez comparable a celle de 'ensemble de la classe : rien
ne ressort réellement. Il obtient effectivement une note légerement en de¢a de la moyenne en
auto-évaluation, mais les retours sur son travail sont orientés sur des savoir-faire et sont assez

semblables a '’ensemble de la notation.

La réelle différence se situe a la deuxiéme évaluation : non seulement au niveau de I'hétéro-
évaluation (une écrasante majorité de moins - 20 sur 24 - et des feedbacks négatifs assez
marqués), mais également dans son auto-évaluation. Il est d’ailleurs a regretter le manque de

détails quant aux améliorations envisagées.
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Impliqué  Ouwert d'esprit Ponctuel Autonome Organisé  pablededibat Mativd  deprendre des Diplomate  er ackivement 5 ce de proposit Sréatif(solution)

2 3 5 2 3 3 3 3 3 3 3 3
2 4 5 2 2 4 3 2 4 4 2 2
2 4 5 1 3 5 2 1 5 5 2 3

On pourrait craindre une sous-notation de la part des membres du groupe, mais, malgré des
commentaires tres négatifs (manque d'implication, de production, d’initiative), on sent que les

évaluateurs ont tenté d'étre le plus honnétes possibles (ponctualité au maximum, etc.).

La note en elle-méme n’est pas catastrophique (12,22/20), méme s’il s’agit de la note la plus

basse, de 2 points en-dessous de la deuxieme plus basse.

Le plus intéressant réside dans l'autoévaluation de fin de semaine : elle est globalement
plutdt positive pour la semaine, en décalage complet avec I'évaluation précédente et I'hétéro-

évaluation finale.

Que peut-on tirer de ce cas concret ? Alors qu’on fait typiquement face au genre de situation

que I'équipe pédagogique souhaite endiguer, la notation est-elle assez individualisée ?

La note de I’évaluation finale est effectivement la plus basse, mais est-elle vraiment

différenciante ?

L’équipe de l’étudiant ayant obtenu 15,8 au projet, B3-12 a obtenu 15,4 en note

individualisée du projet, alors que le meilleur du groupe a quant a lui obtenu 16,2.

Est-ce suffisant pour motiver les étudiants a s’investir dans leur travail en équipe ?

On peut également se demander si ce manque de différentiation, provient de I'outil, ou bien
tout simplement si le coefficient de 0,1 n’est tout simplement pas trop faible pour faire une

réelle différence.
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L’équipe de I'étudiant B3-12, malgré des boucles treés négatives, a été tres factuelle et a su
formuler des appels a I'action précis dans ses commentaires. Lors du premier focus group, 'un
des participants a cependant regretté que le groupe n’ait pas fait face a la situation plus tét, et

en confrontation directe avec I’étudiant.

N’ayant pas pu interroger B03-12, nous ne pouvons connaitre 'ensemble des faits (et
notamment s’il a pu lire les emails de rétroaction), mais il semblerait que I'outil a lui seul ne

permette pas a un étudiant de changer aussi catégoriquement en cours de DBH.

Est-ce parce qu'il s’agissait d’'une boucle d’apprentissage trop large en aussi peu de temps ?
Etait-ce de I'ordre du « changement de scheme » (comme théorisé par Coulet) qui doit prendre

plus de temps a se mettre en place ?

Ou était-ce plus généralement un probleme social, un probleme lié au groupe ?

Il semblerait que I'usage des feedbacks soit important aux yeux des étudiants pour justifier

la note attribuée, mais pas nécessairement pour en retirer un enseignement.

Les retours des étudiants ont montré que les compétences a évaluer ont été choisies
rapidement et le format utilisé (« as-tu été... », sans explication) était tres confus, redondant et

peu clair.

C’est un résultat auquel nous nous attendions.

Dans notre cas particulier, cependant, on peut voir qu'une équipe un peu consciencieuse
dans son évaluation (au contraire de ceux qui choisissent de noter « globalement » les gens),
permet de faire ressortir les manques réels de certaines compétences, sans pour autant affecter

I’ensemble de I’évaluation.

Il faut donc continuer a utiliser cette différenciation par la note des compétences valables.
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Apres les différents retours en entretiens sur le probleme de compréhension des critéres, les
observations faites sur les différentes notations ainsi que les discussions en focus groups, nous

avons également consulté la littérature sur les compétences du travail en équipe.

Nous avons appuyé notre construction sur les différentes catégories que nous avons
évoquées dans le chapitre 4.1 de la partie « Apports théoriques », mais également d’autres
trouvées dans la littérature anglo-saxonne qui se focalise plus spécifiquement sur I'évaluation

par les pairs du travail en équipe.

Nous nous sommes donc aidée de :

- Johnson, 1993

- Topping, 1998

- Levi & Cadiz, 1998

- Gueldenzoph, 2002

- Kozanitis, 2005

- Loughry and al.,, 2007
- Zhuangetal, 2008

- Barth & Géniaux, 2010
- Brutus & Donia, 2010
- Begin & Véniard, 2013
- Zheng & Zhang, 2015

Afin de comparer les pratiques d’évaluation par les pairs, notamment au niveau des criteres

d’évaluation.

La grille de criteres d’évaluation a drastiquement évolué : au lieu de 12 compétences, on se
retrouve avec 7 compétences ayant chacune 4 critéres observables hiérarchisés (Cf.

Annexes N).

La « motivation » a disparu car il nous est apparu que ce n’était pas une compétence en soi.
Nous avons gardé la ponctualité - malgré de nombreuses récriminations de la part des

étudiants - car c’est un probléme récurrent a I'ESCEN, ainsi que la gestion des émotions.

Certaines compétences ont été reformulées, ou synthétisées.
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La notation va également changer en lien avec la mise en place des critéres observables :

I’évaluation finale se fera sur 'accumulation des criteres observables uniquement.

Il semblait effectivement nécessaire de réduire le nombre de questionnaires envoyés dans
la semaine de DBH : de pouvoir envoyer un premier questionnaire apres une journée complete
de travail en équipe - afin de laisser plus de temps pour apprécier le travail de chacun ; un

deuxiéme pour évaluer et répercuter les évolutions.

Cette phase était importante puisque c’est elle qui a permis de détecter le probléme lors du

premier DBH.

Quant au format redondant, nous avons choisi de pallier cela en utilisant des grilles a doubles

entrées afin de raccourcir le temps passé a I’évaluation.

La deuxieme situation de notre recherche est le DBH du mois de janvier, qui a accueilli une
société de service en ligne spécialisée dans la réservation d’évenements culturels souhaitant

mettre en place une stratégie de communication pour élargir sa population-cible.

Seul le rendu final fit I'objet d’'une notation, méme si, comme pour le précédent DBH, des

rendus intermédiaires furent demandés.

Les 23 étudiants de troisieme année et les 35 étudiants22 de quatriéme année furent répartis

par I'équipe pédagogique en 10 équipes : 8 équipes de 6 membres et 2 équipes de 5 membres.

Lors de cette répartition, il était important de répartir les étudiants de troisieme et

quatrieme année équitablement dans les équipes.

22 A ce moment-1a, il y avait 1 abandon en troisiéme année, un deuxiéme juste avant le DBH (il est donc compté dans la population, mais
n’a pas participé au DBH). Pour la suite, nous ne tiendrons pas compte des résultats le concernant et nous le retirerons de la population.
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L’évaluation notée concernant la production (donc le travail de groupe) se répartit ainsi :

- Ecrit : Chaque rendu compte pour % de la note d’écrit, qui comptait ensuite pour 40% de
la note projet ;
- Oral: la note de la soutenance comptait pour 50% de la note projet ;

L’évaluation « travail en équipe » comptait pour 10% de la note projet.

Il leur fut a nouveau annoncé la mise en place d’'une évaluation par les pairs, notée, de leur

travail au sein de I'équipe.

Nous avons donc pour cette nouvelle situation un outil comportant de nombreuses
différences par rapport au premier :
- Trois évaluations au lieu de quatre ;
- Un changement de logiciel en ligne (Enalyzer, au lieu de Typeform) pour I'utilisation de
grilles a double entrée ;

- Lamise en place d'un référentiel.

Le questionnaire envoyé le matin du 2¢ jour (Cf. Annexes O) comprend :

Un texte de présentation de I’évaluation qui insiste encore plus sur la différence entre

les deux premieres évaluations - formatives - et la derniere - notée ;

- Une question sur I'organisation du travail en équipe ;

- Une auto-évaluation mettant en avant une par une les sept compétences retenues (une
question par compétence) avec les criteres observables dans I'ordre hiérarchique (un par
choix de réponse) ;

- Une hétéro-évaluation en une seule question par étudiant évalué, présentée sous forme
de grille a double entrée : les sept compétences a la verticale, et une gradation de un a
quatre a I’horizontale ;

- Pour l'auto- et pour I'hétéro-évaluation deux questions ouvertes sur les contributions

positives et les améliorations a envisager.
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On retrouve la méme démarche que dans le questionnaire du premier DBH : 'auto-

évaluation sert de support d’apprentissage a ’évaluation des sept compétences en détaillant

les criteres observables. Ces derniers ne sont plus évoqués dans I'hétéro-évaluation afin

d’alléger le dispositif.

Il était important d’étre le plus clair possible sur les attendus puisque venait s’ajouter a notre

population de départ la population des étudiants en Master 1 pour qui le dispositif était

nouveau.

Le questionnaire (Cf. Annexes P) envoyé le jeudi matin (a rendre avant 15h) comprend :

Une introduction ;

Une question sur le travail en équipe ;

Une auto-évaluation et une hétéro-évaluation en une grille a double entrée avec, a la
verticale, les sept compétences, et a I'horizontal, une évolution par rapport au début du
DBH ;

Pour l'auto -évaluation deux questions ouvertes sur les contributions positives et les
améliorations a envisager ;

Pour I'hétéro-évaluation, une seule question ouverte : un conseil pour la suite.

Comme lors du premier DBH, nous souhaitons connaitre I’évolution potentielle des étudiants

dans le groupe, dans leur travail.

Le questionnaire (Cf. Annexes Q) envoyé le vendredi apres la soutenance (a rendre avant le

lundi suivant) comprend :

Un texte introductif’;

Une seule question a choix multiple pour I'hétéro-évaluation comprenant les criteres
observables de cinq des sept compétences, en ordre aléatoire ;

Deux questions ouvertes sur le travail personnel et I'esprit d’équipe de I'évalué ;

Et enfin, une note « attribuée » sur 20.

Le fait d’avoir une seule question, avec les 20 criteres proposés aléatoirement demande a

I’évaluateur plus de concentration sur chaque critére, ce qui peut éventuellement rendre une

évaluation plus juste que la précédente.
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Nous pourrons également analyser la différence existante entre la note issue de I'évaluation

par critere et la note attribuée par I'évaluateur (note directement sur 20, pour étre associée a

I’habituelle échelle de notation en France)
Enfin, la question ouverte finale se voit découper en deux: l'orientation (positive ou

négative) n'y est pas indiquée.

On constate un petit nombre d’absences de réponse lors de ce deuxiéme test (Cf. Annexes R).

En voici la répartition :

Evaluation 1 Evaluation 2 Evaluation finale

Introduction Progression Hétéroévaluation

Population globale 3 1 3
Population de référence 2 1 1]

IV.4.3.2.1 La notation

Evaluation 1 Evaluation 2 Evaluation finale
Introduction Progression Hétéroévaluation
Seules I'implication, I'interaction, |a communication, Ici, on évalue la tendance :
I'autonomie et I'analyse sont prises en compte -1=moins, 0 =pareil, +1 = mieux
Qul Quz
Moyenne 12,88 0,28
E Mediane 13 0,2
E +bazse 7 -0,4
E +haute 15 1
g Gestion de la critigue (11) Ponctualité (0,19)
= Camp- Autonomie (11,79) Implication/Autonomie (0,28)
Comp+ Communication (14,06) Analyse (0,34)
Moyenne 159,24 0,3 13,67
__.'f Médizne 20 0,28 14,00
5 +basse 11,67 -0,33 5,25
E +haute 20 1 19,75
% Ponctualité (0,25)
= Comp- Analyse Communication (0,28) Analyse (17,33)
Comp+ Implication, interaction, communication | Implication/Interaction (0,32) | Communication (13,73)
§ % Moyenne hétéro de 6,36 au-dessus d'auto hétéro de 0,02 au-dessus d'auto
é § Mazxi auto>hétéro auto de 6,33 au-dessus d'hétéro auto de 0,8 au-dessus d'hétéro
2 T | ppaxi hetérorauto hétéro de 13,00 au-dessus d'auto hétéro de 0,8 au-dessus d'auto

Figure 26 - Synthése des notes du DBH 2 (comparatif auto- et hétéro-évaluation)

Alors qu’on constate une nette baisse de la notation en auto-évaluation (12,88 au lieu de

17,49) dans le premier questionnaire, mais également dans ’hétéro-évaluation finale (13,67
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au lieu de 18,06), la premiere hétéro-évaluation quant a elle reste globalement sur-notée

(19,24, au lieu de 18,04).

Quelle raison peut-on trouver a cet écart important ? Les notes plus basses sont le résultat
des réponses au questionnaire critérié, alors que les plus hautes sont le résultat de la grille a

double entrée simplifiée.

La mise en place du référentiel a donc eu un impact sur les notes, reste a savoir si cela releve

de la simple « paresse » (trop de cases a cocher) ou d’une objectivisation de la notation.

Les écarts de notes entre les différentes compétences ne sont cependant toujours pas
significatifs : un étudiant obtient une note globale attribuée sans de réelles différences par
compétence (trés positives ou trés négatives) ; on retrouve cet état de fait en comparant les
moyennes des notes par compétences : il n’y a que 0,34 point de différence entre la mieux notée

et la moins bien notée.

Stratégie de groupe

Alors qu’on pouvait remarquer la mise en place d’une stratégie de groupe clairement visible
dans la notation a la fin du DBH précédent, il semble cette fois-ci qu’elle n’apparaisse que dans
la deuxiéme évaluation (évaluation de la progression), dans laquelle deux équipes mettent

quasiment la progression maximale a I'’ensemble des équipiers.

Il est étonnant de ne pas retrouver cela dans I'évaluation finale : est-ce lié au fait que les
étudiants ont dii y répondre durant le weekend ou parce qu'’il s’agissait (a nouveau) d’'une seule

question avec de nombreux criteres en ordre aléatoire ?

On arrive cependant a dégager le « maillon faible » et le « maillon fort » de chaque équipe.

Comparaison Notes obtenues / notes attribuées

En incluant la possibilité d’attribuer une note globale sur 20, nous voulions vérifier

globalement si notre systeme de notation correspondait a la perception des étudiants.

Nous nous attendions a une sur-notation générale, mais voulions vérifier si elle était a écart

constant ou non : il n’en est rien.
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Nous avons un écart de notation allant de 8,6 en plus pour la note attribuée jusqu’a 0,06 en

moins ; I'écart médian est 4,38.

On ne retrouve méme pas de constance dans les membres d’'un méme groupe.

Pour comprendre les biais possibles, on peut prendre I'exemple de la notation de M1-12 dans

I’évaluation finale :

Autono
atth:r:sée oE finshyse é'u'NHTEZE
Tres bien Tres bien 16 1 1] 0 3 1 5
Tres bien Tres bien 17 3 1 2 2 0 a8
Trez bien tres bien 16 a 1 1 3 1 10
bien bonne investissement 13 1] 2 1 1] 1 4
Tres bien Cool 14 2 1] 2 1 0 5

Figure 27 - Notation de I'étudiant M1-12 a I'évaluation finale DBH 2

On sent de sa part une volonté de graduer le travail de ses collegues avec des notes attribuées

différentes, et des appréciations de leur travail et de leur esprit d’équipe positif.

La note évaluée, par contre, ne retranscrit pas cependant cette volonté : 4 notes sur 5 sont
en dessous de la moyenne, la note maximale et minimale ne sont pas attribuées a la méme
personne, et il existe un grand écart entre les notes évaluées des étudiants ayant recu la méme

note attribuée.

On peut en conclure que, méme si nous avons observé une nette progression dans la

notation, il y a encore des problémes en lien avec |'utilisation de I'outil.

IV.4.3.2.2 Les boucles de rétroaction

« Aucune amélioration a envisager si ce n'est la qualité de ce questionnaire puisque celui-ci ayant pour
objectif de nous rabaisser les uns les autres, je ne vois pas comment on améliore une situation de groupe
(si cela est nécessaire) par un tel fonctionnement de dénonciation pessimiste. Concernant votre Master en
Ingénierie pédagogique, je suis ravis pour vous, néanmoins je ne vois pas le rapport avec nous et encore
moins avec ce DBH. »

M1-02, DBH2 premiére évaluation
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Du c6té des boucles de rétroaction, nous continuons a voir apparaitre des usages non
conventionnels comme celui-ci-dessous, avec une nette progression de l'importance de
I’humour (tres souvent sans caractere informatif), de l'usage de langage familier, ainsi que de

stratégie de réponse de groupe, ainsi qu'une légere augmentation de 'usage du copier-coller.

Copier / Coller + Copier / Coller =

Groupe Groupe

_ 2% _ Copier / Coller + 1%
Savoir-faire + Groupe 4

Rien +guestionnaire
0% _

o / _Familiarité
Shbieenl _ Familiarité 1%
Rien + subjectif 14% 205 o
1% Subjectif
Humaour 21%
4% -

Objet : savair-faire Objet : savoir-faire
3% 4%

Figure 28 - Répartition des usages non-conventionnels DBH 2 (population globale & population de référence)

La réponse « rien » a cependant doublé de pourcentage mais entre les « non réponses » et

les « rien » on retrouve les 54% de représentation que nous avions au premier DBH.

Les réponses subjectives prennent également de I'importance (21% pour notre population
de référence, au lieu de 5% au premier DBH) mais, au méme titre que I'humour, on peut
attribuer cela a une meilleure connaissance des individus entre eux et le fait qu'ils soient plus

al'aise ; a noter que la moitié de ces commentaires sont malgré tout informatifs.

On note également un net retrait du biais « savoir-faire » : ce retrait peut étre attribué a une
meilleure compréhension par les étudiants du but de I’évaluation, mais également a une

meilleure formulation des questions posées.
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HETERO-EVALUATION

POPULATION GLOBALE Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information  Explication l négative positive  Non-réponse Autre
Contribution positive 159 136 66 o 0 43 17 22
Amélioration 3 envisager 159 44 5 21 5 6 35 85
Conseils 260 169 62 75 4 45 30 78
Feadback global Travail Perso 260 240 145 i} 26 140 0 65
Feedback global Travail en équipe 260 234 140 a8 20 123 0 50
1098 823 418 110 55 361 82 300
382
100,00% 74,95% 38,07% 10,02% 5,01% 32,88% 7.47% 27,32%

HETERO-EVALUATION

POPULATION REFERENTE Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information  Explication i négative positive  Non-réponse Autre
Contributicn positive 63 52 15 o o 15 7 13
Amélioration 3 envizager 63 14 0 i} 0 3 18 32
Conseils a5 58 16 33 1 14 10 38
Feadback global Travail Perso 105 97 46 2 9 58 0 37
Feedback global Travail en équipe 105 92 45 8 a5 o0 23
431 313 127 45 18 136 35 143
178
100,00% 72,62% 29,47% 10,44% 4,18% 31,55% 8,12% 33,18%
41%

Figure 29 - Syntheése des boucles de rétroaction du DBH 2

Plus globalement, il est intéressant de noter que le caractére informatif des réponses est
passé de 62 a 72% pour notre population de référence, passant méme a 75% pour la population

globale.

Il y a également une augmentation de 10% du nombre d’explications et de 5% de
I'engagement a l'action. On notera au passage que la terminologie du « conseil » apporte

beaucoup plus d’engagement que la terminologie des « améliorations a envisager ».
Les orientations positives gagnent également 10%, les négatives restent au méme niveau.

On peut globalement observer une progression dans la diversification des retours.

Enfin, il est tres important de noter qu’il n’y a absolument aucune « non réponse » en ce qui

concerne les Feedbacks donnés lors de I'évaluation finale, avec 45% d’explicatifs.

On peut noter que 'exercice des boucles de rétroaction est globalement positif dans ce

deuxieme DBH.

Nous verrons un cas particulier qui nous a été remonté a posteriori un peu plus loin pour
voir si les commentaires auraient pu nous renseigner en amont et éviter la crise, et si les notes
sont bien correspondantes.
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La mise en place d’entretien a ce niveau de la construction a deux objectifs :

- Le premier est de continuer a recueillir 'avis des étudiants sur I'outil ;
- Le deuxiéme est de découvrir leur sentiment sur la différence entre les deux prototypes
(DBH1 et DBH2)

Dans ces conditions, le guide d’entretien semi directif a tres peu changé (Cf. Annexes S).

On y a ajouté les questions suivantes :

- Ladifférence entre les deux séries d’évaluation et
- Le contexte d’'usage potentiel de ce type d’outil (afin d’envisager d’en généraliser 'usage)

La population interrogée, encore une fois sur la base du volontariat, a été sollicitée afin de
vérifier son ressenti par rapport a I'outil, au vue de ses réponses aux différentes évaluations

(manque de réponses écrites, non-réponse, etc.)

H/F Classement Age Int/Nouv Situation Evall Eval2 Final DBH1
fin d’année.

B3-05 H 13 21 Intégré Contrat Pro REP REP REP 4 REP
B3-06 H 22 22 Nouveau Initial REP REP REP 1NR
B3-13 H 15 21 Nouveau Initial REP REP REP 4 REP
B3-14 F 11 23 Intégré Stage Alt. NR REP REP 4 REP

A nouveau, nous avons cherché a interroger I'étudiant qui a le plus souvent oublié de rendre

I’évaluation, mais n’avons pas réussi a le convaincre.

De méme, a I'inverse, nous voulions interroger des étudiants dans les groupes de « stratégie

de notation organisée », mais ils ne se sont pas trouvés volontaires.
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Cette deuxieme série d’entretiens a apporté moins de nouveautés d’'information que la
premiere : elle est essentiellement intéressante car elle renforce certaines tendances de
retours, et permet surtout de vérifier I'évolution positive de la construction de I'outil (Cf.

Annexes S).

Pour commencer, il semble que le deuxiéme prototype est apparu comme « plus simple, plus
rapide, avec moins de questions. » a I'ensemble des répondants. L'un des répondants ayant
également trouvé ce dernier « plus rempli et plus complet» dans un sens positif. Cette
impression a renforcé - d’aprés une des répondantes - leur engagement dans les réponses :

« du coup on y mettait aussi du notre. »

On peut noter un réel impact des retours positifs dans I’évaluation formative ; un répondant
évoque la « bonne ambiance du groupe » qui en résulte; un autre a tenté d’appliquer des
retours regus pendant le DBH ; deux des répondants parlent de principe de renforcement par
des commentaires positifs, appliqué a I'exécution d’'une tache en autonomie - renforcement
d’autant plus fort que les commentaires étaient émis par des étudiants en Masters 1 qui sont -

d’apres un répondant - les modeles de ce qu'’ils seront dans un an.

La démarche a cependant permis d’apprendre a connaitre des personnes qu’ils ne

connaissaient de maniere plus distanciée.
Les quatre répondants évoquent la possibilité d’améliorer certaines choses.

Quand on évoque la mise en place d’une stratégie de développement, un seul répondant en
propose une (mise en application dans son contrat professionnel), alors que deux autres
partent du principe que « ¢a va se faire tout seul », rejoignant un sentiment relevé dans la

premiére série d’entretiens.
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B3-05

B3-06 B3-13

B3-14

Différence DBH1 / DBH2

moins lourdes, plus claires

Pas trop de différences, moins de
questions qu'au DBH1

Plus rempli, plus complet,
mais plus simple

Plus simple. Plus rapide : du
coup on y mettait aussi du
natre.

Mieux travailler en
groupe

Pas forcément. Travail en
&toile

Oui, car commentaires

Mon, pas specialement, ni ralenti. .
positifs.

Pas specialement, parce que
¢a se passait bien dés le
début.

Apprendre sur soi

Pas forcément.

Oui, car conforté dans son
action.
Mais rien appris sur soi.
"je me connais assez bien"

j'al appris guelgue choses quand
méme, aller au bout de mes idées,
par exemple. Rien de surprenant.

1'ai appris des choses par
les gutres, oui.
[commentaires positifs)

Apprendre sur les

Pouvoir de comparer aux M1

Mon. Le direct fonctionne

questionnaires

Mon plus. Appris a connaitre les M1 "ils connaissent la methode _
autres ; dés |le debut ¢'etait carré” risu
Changement d'attitude Qui. I'ai essayé de_parlter un peu
Mon plus. plus. Essayer de m'immiscer plus MNon. NR
pE[SD“nE"E dans le travail en equipe.
Peut-&tre une personne qui
Changement des autres Mon plus. NR s'est un peu plus appliquée NR
vers la fin, sinon non.
. . . sur certaines, oui, sur
Amélioration envisagée Qui, mais pas suite aux 0ui, je pense que ca peut &tre ytile.  d'autres je compte pas 0ui.

Contexte d'usage

en equipe : professionnel,
scolaire, etc.

changer
Lesquelles Ponctualite ; Motivation Ca, je saurais pas dire. L'écoute des autres Probléme de synthese
. R le ne crois pas qu'il y ait besoin de : .
- Cui : travaille dessus en = Y _ Man, je pense que “ca va se :
Strategie ) quelgue chose de formel, il faut _ Pas vraiment
entreprise A . faire tout seul
laisser faire les choses
"on a essayé d'appliquer
. . R Un peu redondant, trop de choix toutes les phrases que tu as
Choix criteres Pertinent. p, ) o Complets. 2l %
d'un coup. Rien de bizarre. mises dans le
questionnaire”
Quelles comp en + NR NR NR NR
) ) . Dé&ja utilisé surles
Toutes situation de travail , . . . :
Dans d'autres situations de travail enseignements

: T a I'ESCEN.
de groupe & I'ESCEN. ravaux a

a I'ESCEN : projet B1/B2 (tout
au long de l'annee)

Pression (positive) de la

Importance du ressenti des

membres du groupe. le pense que ¢a devrait

importance de
I'individualisation. Pression.

i a permet a I'équipe pedagogique compter plus. 30% de la note

Notation notation tap ' . =1 goglr 2 prere L Gratifiant pour les

de s'imaginer comment ¢a s'est serait bien. .

. travailleurs.
passe
Trés bon rythme, bonne
Coherent. Tous les deux ) repartition, non répetitif : —
. a allait . R Simplicite
thhme jours ideal ¢ Un peu trop de redactionnel P
pour un groupe de 6.

trop de choix de réponses : je

Format c'est ce qu'il y a de mieux = P ! oK

cochais au hasard.

Figure 30 - Syntheése des entretiens DBH2

Les réponses a la question des criteres sont unanimement courtes et sans détours : les

criteres semblent complets et pertinents.

Une répondante insiste méme sur I'importance formative de la grille des criteres « on a

essayé d’appliquer toutes les phrases que tu as mises dans le questionnaire », en insistant sur

le fait que cette application était plus naturelle que construite, mais elle soulignait I'importance

de tous les retrouver a I’évaluation finale.
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Remarques sur la notation et I'utilité

Deux des répondants évoquent a nouveau la pression (positive) de I'outil sur le travail de
chacun, I'un des deux ajoutant I'aspect gratifiant d’avoir de bonnes notes pour ceux qui ont

fourni du travail.

Un autre répondant met en valeur le « ressenti » des membres du groupe et son importance,

ainsi 'intérét pour I'évaluateur d’avoir un retour sur ce qui s’est passé dans les groupes.

Enfin, un des répondants trouve que le poids de la note du travail en équipe n’est pas

suffisant et suggere qu'il soit de I'ordre d’un tiers de la note.

Remarque sur l'utilisabilité

On voit la une réelle progression par rapport a la premiére série d’entretien : le deuxieme

prototype a un rythme qui convient, cohérent, non répétitif et simple.

Deux répondants formulent cependant des réticences : 'un sur I'importance du rédactionnel
dans les réponses (méme s’il pondere sa réponse en y liant le nombre de membres dans son
groupe trop important pour y répondre correctement), un autre indiquant un probleme du
nombre de choix de réponses trop important dans l'évaluation finale (qui engendre une

sélection aléatoire).

L’objectif de ce dernier focus group était de pouvoir faire une synthése de I’évaluation du

DBH 2 et travailler sur I'élaboration des compétences mises de coté lors du dernier focus group.

L’ensemble des participants est d’accord pour dire que la nouvelle évaluation est plus courte,

moins lourde, et beaucoup mieux que I'ancienne.

Nous constatons qu'un probléme évoqué par les participants du focus group ne transparait
pas dans les notes, méme s’il transparait dans les retours de maniere forte : une des équipes
s’est retrouvée en sous nombre (Deux travaillant de chez eux, dont un peu impliqué), ce qui a

donné lieu en milieu de semaine a une discussion avec la direction.
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La «stratégie de groupe » déja évoquée lors du DBH 1 semble se confirmer d’apres les
participants, méme s'ils soulignent la possibilité de faire ressortir une personne vraiment a

probleme.

scussi Sne u e, une sé v
Une discussion améne une proposition intéressante de mettre en place une séance orale avec
le groupe et en présence d’'une personne de I'’équipe pédagogique afin revenir sur les points

forts et les points faibles de chacun, en éliminant ainsi complétement I'aspect anonyme.

Il est également évoqué la possibilité de garder la grille de criteres comme référentiel, mais

de n’en utiliser que 3 au lieu de 4 afin d’alléger la question finale.

Enfin, alors qu’est abordée la question des compétences non critériées, le groupe observe
que ces derniéres apparaissent déja dans la grille, et cela pourrait paraitre redondant de les

ajouter.

La réflexion en reste donc la.

Comme dans le premier DBH, une situation a probleme a particulierement retenu notre
attention: l'activité s’est particulierement mal déroulée dans une équipe, et plus
particulierement avec un de ses membres (méme si de nombreux facteurs extérieurs ont

permis cette situation).

Sur le méme principe que pour le premier DBH, nous allons donc nous concentrer sur cette
situation pour voir si 'outil aurait pu avertir les équipes pédagogiques du probléme et si les

notes obtenues la mettent assez en valeur.

L’équipe concernée a deux de ses membres immobilisés a la maison pour raison de santé, et

devait également intégrer I'étudiant B3-10 avant qu’on sache qu'’il abandonnait I’école.
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[l est donc tres intéressant dans notre analyse de voir que B3-10 nous seulement a été évalué,

mais a obtenu 9 notes maximales dans son évaluation.

On peut cependant retrouver des prémices d'information grace aux commentaires : M1-23

est a distance, M1-27 « ne le connait pas », B3-23 répond qu’ « il ne comprend pas ».
Globalement, aucune amélioration n’est proposée aux membres du groupe.

On peut cependant noter qu’en auto-évaluation, deux membres du groupe (dont notre M1-
23) se disent absolument pas impliqués dans le groupe et tres peu interagissent réellement

entre eux.

Alors que la moyenne globale des autres groupes en hétéro-évaluation se situe entre 19 et
20, I'équipe que nous étudions a une moyenne de 18,3 (un autre groupe est en dessous avec

16,25).

Evaluation 1

Auto Motation de 1 [Ponctualité & implication) a 4 [critique et autonomie) ; note 3 11
Hétéro Motation de 33 4;notea19,25)
Feedback Autonome et appliqué, rien a redire

Evaluation 2

Auto Notation Tout indique "pareil"

Feedback C'u mal & suivre a distance, s'intégrer plus
Hétéro Motation moyenne -25

Feedback Pas présent, plus d'implication, écoute

Evaluation finale

Hétéro Motation note attribuée : de 8 a 17 (12 de moyenne) ; note évaluée de 13 17 (5,25 de moyenne)

Feedback Travail pauvre et hors sujet/ peu de motivation et d'implication

[l ressort de cette étude que notre étudiant M1-23 recoit bien les commentaires qu’il devrait
recevoir et obtient une note qui est en correspondance avec les retours de I’équipe alors que la
note moyenne attribuée reste bien au-dessus de sa note réelle et ne fait pas correctement

ressortir la crise que son manque de contribution a engendrer.
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Ce cas particulier et 'observation générale nous conforte dans I'idée de fonctionnement par
critére, méme si ces derniers peuvent engendrer un sentiment de confusion pour une petite
minorité.

Il faudra cependant rester vigilant sur cette possibilité de « stratégie de groupe » au fur et a

mesure de la stabilisation de I'outil.

On a vu que dans I'étude des boucles de rétroaction, les retours étaient plutét positifs : il est
intéressant de garder la terminologie du « conseil » afin d’engager plus les étudiants a se
positionner comme accompagnant de I'étudiant qu’ils évaluent plutot que de pointer du doigt

des « améliorations a envisager ».

Enfin, pouvoir séparer a la fin « Travail personnel » et « Esprit d’équipe » permet de pallier
le biais relevé dans le premier DBH des remarques sur le savoir-faire plutot que I'objet de notre

étude.

Malgré un manque de cartographie réelle par compétences, il semble intéressant de garder

ce référentiel par niveau.

La hiérarchisation des criteres ne semble pas remplir complétement son role (les étudiants
attribuent souvent un niveau 3 ou 4 sans attribuer un niveau 1), mais dans le cadre de notre
construction d’outil, cela ne nous a pas semblé rédhibitoire et nous avons continué a utiliser les

4 critéres de chaque compétence comme des éléments sans ordre hiérarchique.

Du c6té de I'ingénierie de I'outil, le temps passé au suivi d'une situation de Travail en équipe
demandait un temps considérable puisque l'anonymisation était réalisée manuellement
(copier-coller et envoi des emails), ce qui - sur une population de quasiment 60 étudiants peut

étre long.
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Il était vraiment important pour assurer la pérennité du dispositif a 'ESCEN de trouver une
solution permettant 'automatisation de I'’ensemble du processus. La littérature anglo-saxonne
regorgeant de référence a des expérimentations de I’évaluation par les pairs automatisées, nous

avons fini par trouver un outil en Opensource, gratuit d’utilisation en ligne : TeamMates.

Tres facile d’utilisation pour les équipes pédagogiques, il permet de créer des équipes
d’apprenants (avec leurs coordonnées emails), et de mettre en place des évaluations
programmées. Il permet un certain nombre de questions (ouvertes, fermées, grille croisée, etc.)
comme le propose les logiciels de sondage, mais a pour avantage de permettre de programmer
a la fois la collecte de données et la restitution, tout en proposant d’anonymiser cette derniere.

Les options sont nombreuses pour permettre de limiter ou non I'acces aux informations.

Nous avons choisi de tester 'outil stabilisé quasiment tel quel, en I'adaptant tout simplement

a la nouvelle situation.

Au début de notre projet de recherche, il était question d’arréter apres ces deux situations

identiques qu’étaient les DBH.

Cependant, au vu des informations récoltées lors de ces derniers aupres des étudiants, mais
aussi en adéquation avec I'objectif de déploiement de I'outil sur d’autres formats de situation
de travail en équipe, il fut décidé d’utiliser I'évaluation lors d'une troisieéme situation et de

'intégrer dans notre recherche : le projet Fil rouge d’'une « Learning Expedition ».

Enfin, il semblait intéressant de tester 'usage de I'outil sur une plus longue période pour

laisser le temps aux étudiants de rentrer dans les boucles d’apprentissage.

Les « Learning Expeditions » sont des périodes de deux mois a I’étranger qui permettent aux

étudiants la découverte de I'’écosysteme particulier d'une ville en lien avec leurs études.

Les étudiants de troisieme année de 'ESCEN partent dans ce cadre au Canada, soit a Toronto,

soit a Montréal, a la découverte du domaine de la ludification et du jeu vidéo.
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Les étudiants ont huit semaines pour réaliser un prototype de jeu vidéo a visée éducative et

la campagne marketing I'accompagnant.

Malgré la différence de durée avec le DBH, on retrouve les mémes étapes :

- Quatre « sprints » qui ne sont plus quotidiens, mais hebdomadaires ;
- Une présentation orale finale.

La population concernée par cet exercice était constituée de I'ensemble des étudiants de

troisieme année de 'ESCEN, tous campus confondus : 22 Parisiens, 22 Lyonnais et 16 Bordelais.

Cette population de 60 étudiants était répartie sur deux villes : 27 a Toronto, 33 a Montréal.

L’équipe pédagogique a ensuite réparti ces deux populations en trois équipes de quatre et
trois équipes de cinq étudiants a Toronto et sept équipes de quatre et une équipe de cinq

étudiants a Montréal.

Cette répartition était basée sur la volonté de répartir les campus dans les différentes
équipes et sur un sondage réalisé aupres des étudiants qui leur demandait :

- Leur niveau d’anglais (les livrables étant a produire dans cette langue) ;

- Leur pratique des jeux vidéo en termes de plateforme ;

- Leur attrait métier (développement Web, Web design ou Web marketing) ;

- Lamise en valeur d'une de leurs qualités de travail en équipe (organisation, créativité ou

gestion du stress), et la posture qu'’ils avaient, d’aprés eux dans un groupe (leader,
modérateur ou apporteur d’idées).

Il est a noter que ce sondage a été réalisé par la coordinatrice de la pédagogie internationale,
sans concertation préalable avec notre recherche et qu'on y retrouve certaines similitudes au

niveau des qualités intéressantes pour 'ESCEN du travail en équipe.

D’autre part, dans le cadre de cette situation, les étudiants bénéficiaient d'un
accompagnement au projet, avec 6 séances d’atelier « Management de projet » dans le cadre
duquel ils pouvaient échanger avec des professionnels sur leur projet et - notamment - leur

fonctionnement de travail en équipe.
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L’évaluation notée concernant la production (donc le travail de groupe) se répartit ainsi :
- Ecrit: Chaque rendu (il y a 4 sprints en tout) compte pour 1/6¢ de la note du projet ;
- Oral:la note de la soutenance comptait pour 1/6¢ de la note du projet ;

L’évaluation « travail en équipe » comptait pour 1/6¢ de la note projet.

Suivant les indications des étudiants et de I'équipe pédagogique, nous avons mis en place
quatre évaluations (Cf. Annexes T, U, V et W), chacune correspondant a une date de rendu (de

« sprint ») hebdomadaire.

De méme, afin que les étudiants puissent prendre en main le systéme (et que nous puissions
éventuellement ajuster si nécessaire), la premiére évaluation ne comportait que des questions

sur 'organisation de groupe et I'utilisation d’outils collaboratifs.

La deuxieme évaluation (point de départ) propose une auto- et une hétéro-évaluation de 1
(pas du tout) a 4 (tout a fait) sur les sept compétences déja retenues auparavant, accompagnée

d’'une question ouverte sur les contributions positives et les points d’améliorations de chacun.

La troisiéme évaluation (progression) permet d’évaluer I’évolution de chacun en auto- et en

hétéro-évaluation, avec une question ouverte pour cette derniere sous forme de conseil.

La quatrieme et derniere évaluation, notée, se concentre sur I’hétéro-évaluation avec une
question unique a vingt critéres (comme précédemment) et deux questions ouvertes : sur le

travail personnel et I'esprit d’équipe.

Deux questions sont ajoutées :
- La question de la note attribuée sur 20 ;

- Une question sur la contribution de chaque personne en pourcentage dans le groupe.

Alors qu’il nous était possible de contréler les contributions de chacun auparavant, I'idée

était de tester la solution autonome sans intervenir le moins possible.
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Nous avons donc anticipé le manque de participation des différents étudiants en indiquant
le retrait d’'un point sur leur note individuel de travail en équipe a chaque manque de rendu de

I’évaluation.

Pour faciliter la lecture des résultats, nous ne prendrons pas en compte ces points en moins

dans nos résultats.

Alors que la population est sensiblement aussi grande, les absences de réponses aux

évaluations sont beaucoup plus importantes (Cf. Annexes X). En voici la répartition :

Evaluation 2 Evaluation 3 Evaluation finale

e Point d'entrée Progression Hétéroéwvaluation
Population globale 17 23 12
Population de référence 4 6 4

Tandis que notre population de référence continue a répondre dans l’ensemble
(respectivement 18%, 27%, 18% de non-réponse), le reste de la population est globalement

moins engagée (30%, 43% et 21%).

On peut attribuer trois explications a ceci :

- Lamise en place d'une habitude aupres de la population de référence ;
- La méconnaissance du systeme d’évaluation par les autres populations ;
- Le manque de connexion physique avec 'ESCEN (principe d’expatriation).

Ces résultats montrent la limite du dispositif : afin que tous les étudiants obtiennent une

note, il faut qu’au moins un ou deux membres d'une équipe rendent les évaluations.
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IV.4.5.2.1 La notation

Evaluation 2 Evaluation 3 Evaluation finale
Introduction Progression Hétéroévaluation
Seules I'implication, 'interaction, |la communication, Ici, on evalue |a tendance -
I'autonomie et I'analyse sont prises en compte -1=moins, 0= pareil, +1 = mieux
Quz2
Moyenne 1747 0,37
Madiane 18 0,29
E +basse 11 -1
% +haute 20 1
E Ponctualité
2 Comp- Analyse (16,74) Autonomie (0,32)
Implication, interaction,
Comp+ Interaction (18,26) communication (0,41)
Moyenne 18,32 0,41 14,74
Médiane 19 0,45 16,67
=
2
B +hasse 11,67 -1 0,00
"
@ +haute 20 1 Zﬂ,ﬂﬂ
% Ponctualité &
z Comp- Analyse (18,05) Analyse (0,38) Analyse (14,18)
Comp+ & Implication (18,29) Implication (0,47) Implication (15,52)
g 5 Moyenne hétéro de 0,96 au-dessus d'auto hétéro de 0,01 au-dessus d'auto
k-l
% E Maxi auto=hétéro auto de 3,00 au-dessus d'hétéro auto de 1,36 au-dessus d'hétéro
S X | paxihétérovauto hétéro de 7,00 au-dessus d'auto hétéro de 1,14 au-dessus d'auto

Figure 32 - Synthése des notes du LXP Canada (comparatif auto- et hétéro-évaluation)

Nous pouvons observer que le retour d'une grille a double entrée pour la premiere
autoévaluation met la notation au niveau du DBH 1: la différence moyenne entre I'auto et

I’hétéro-évaluation n’est plus que de 0,96, et la moyenne d’hétéro-évaluation se trouve a 18,32

(19,24 pour le premier DBH).

Dans le chapitre des progressions, on voit le niveau de progression atteindre des chiffres
importants que I'on peut attribuer au temps du projet qui s’étale maintenant sur plusieurs

semaines.

Quant a l’évaluation finale, les notes sont toujours assez positives, mais les retours

concernant le projet le sont aussi a quelques exceptions pres (citées en dessous).
On constate que la moyenne est baissée par la présence de deux notes trés basses.

Il est intéressant de noter que la compétence avec la note la plus basse en démarrage de
projet, est celle qui connait le moins de progression (mais progression tout de méme) pour étre

la moins bien notée au final.
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Comparaison Notes obtenues / notes attribuées

Lorsqu’on analyse plus précisément sur la notation dans I'évaluation finale, on peut s’arréter
sur les notes attribuées qui sont un bon indice du ressenti global des étudiants vis-a-vis des

autres membres de leur équipe :

Les deux seules notes attribuées en dessous de la moyenne sont celles d'un étudiant qui a
abandonné le projet avant son réel commencement, et un étudiant qui a abandonné le projet

deux semaines avant la fin et qui posait déja probléme a I'évaluation précédente.

Le reste des notes attribuées vont de 12 a 20, avec la moitié au-dessus de 17.

a1 -6.09 a1 -5.00
Q2 -4, 38 a2 -1.00
Q3 -2.84 33 0,33
a4 0,06 a4 2,50
Entre -2 at 2 3 Entre -2 at 2 i1 |

Cependant, il y a une réelle différence dans I’écart entre note attribuée et note obtenue : alors
que la médiane se situait a 4,38 de points en plus pour la note attribuée, I'expérience au Canada

voit la différence entre les deux notes beaucoup plus réduite :

La médiane est de seulement un point au-dessus de la note attribuée et on observe que plus
de 51% des notes attribuées sont au-dessus ou en-dessous de 2 points seulement

contrairement au 15% précédemment).
p

Ces résultats confortent nos stratégies de notation adoptées lors de ce dernier test.

Une seule équipe fait exception a cette regle : s’étant attribué des notes au-dessus de la
moyenne (trois 20, un 17 et un 12), les évaluations cependant ne dépassent que tres
difficilement la moyenne (deux 5, un 8, un 9 et un 10,5) ; or, les boucles de feedbacks semblent

indiquer des retours globalement positifs sur I’ensemble des évalués.

Stratégie de groupe

Notre hypothése de stratégie de groupe se confirme — méme si cela reste assez en marge :
deux équipes ont fait en sorte de cocher toutes les cases - ou presque - concernant les autres

membres de leur équipe. Dans I'une, c’est completement unanime, la stratégie de notation (note
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évaluée et note attribuée) est complétée de boucles de rétroaction « non conventionnelles » qui
sont des constats sur ’ensemble de groupe et non sur les individus donnés par deux des quatre

membres de I'équipe :

« Le travail en équipe se passe pour le moment tres bien. Il est encore trop t6t dans le projet pour donner
des points d’amélioration »,

« Le commentaire sera identique pour tout le monde. En effet aprés avoir terminé le Sprint 3, nous avons
réussi a trouver un rythme avec lequel le travail se passe parfaitement bien. »

Le deuxiéme groupe qui semble correspondre au profil inclu un des abandons : sa note de 0
est contrebalancée par trois 20 (méme s'’il y a une hiérarchie dans les notes attribuées). Les
boucles de rétroaction indiquent « une réelle cohésion de groupe » mais semblent assez

différentes pour tout simplement prouver un travail en équipe bien ressenti par les évaluants.

Pour conclure, on trouve encore quelques incohérences de I'usage principal de la notation,
mais on peut globalement faire confiance au systéme mis en place, tout en restant vigilant sur

les gros écarts.

IV.4.5.2.2 Les boucles de rétroaction

HETERO-EVALUATION

POPULATION GLOBALE Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information i négative positive  Non-réponse Autre
Contribution & amélioration 128 91 51 10 18 53 13 56
Conseils 103 43 17 14 1 17 21 49
Feedback global Travail Perso 156 133 77 1 16 99 1 o4
Feedback global Travail en équipe 156 116 47 1 9 94 3 69
543 383 192 26 44 263 38 238
276
100,00% 70,53% 35,36% 4,79% 8,10% 48,43% 7,00% 43,83%
51%
HETERO-EVALUATION
POPULATION REFERENTE Orientation Usage non conventionnel
Total exprimé  Information i négative positive  Non-réponse Autre
Contribution & amélioration 56 42 23 4] 4 19 6 20
Conseils 49 17 8 3 1 4 16 17
Feedback global Travail Perso 55 38 14 o 2 35 1 31
Feedback global Travail en équipe 55 37 11 1 1 31 1 31
215 134 56 6 8 89 24 99
123
100,00% 62,33% 26,05% 2,79% 3,72% 41,40% 11,16% 46,05%

Figure 33 - Synthése des boucles de rétroaction du LXP Canada 57%

En ce qui concerne les boucles de rétroaction, la tendance reste assez globalement la méme
que dans le DBH 2, méme si on déplore une baisse significative de I'’engagement a I'action (de
10,44% a 2,79% pour notre population de référence) et une augmentation de la proportion des

usages non-conventionnels (de 41 a 57%).
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En voici la répartition :

Copier [/ Coller
g 31%

_ Copier / Coller
. 22%
Subjectif
Subjectit
_ Copier / Coller +
groupe

%
___.-‘_. __ Familiarité

—— e

_Groupe
— 2%
Objet : savoir-faire R’E'“ i
’ ) \ - . 169% _ Humour
4% _Copier /[ Colier = 1%
., Eroupe
_Familiarité o
| 0%
Objet : savoir-faire
Humour _Groupe 5
2% 2%

Figure 34 - Répartition des usages non conventionnels dans les boucles de rétroaction de la population globale et de
la population de référence

On y retrouve le copier-coller qui prend une place de plus en plus importante (38%) ainsi

que la référence au groupe en tant qu’évalué.

Le « rien » est en baisse en proportion et le manque de détail reste stable.

Quand on observe plus spécifiquement notre population de référence, les mémes tendances

apparaissent:

Le mise en valeur du groupe, le copier-coller alors que les non réponses restent stables et

que le « rien » baisse.

Alors que la Learning Expedition au Canada était la derniere situation de test, nous n’avions

pas la possibilité d’interroger la population en entretien ou en focus group.

Nous avons donc choisi, afin de récupérer les informations concernant I'outil mis en place,
d’envoyer un questionnaire a I'ensemble de la population vivant cette expérience (population

de référence et autres campus).

-108 -



Ce questionnaire reprend la structure de l'entretien semi directif, dans un systeme

d’évaluation et explication (Cf. Annexes Y).

On y retrouve donc une premiere question sur le sentiment d’utilité — a évaluer de 0 (nul) a
10 (parfait), puis, dans 'ordre, sur la mesure de la contribution de chacun, sur la possibilité de
mieux se connaitre, pour mieux connaitre le fonctionnement des autres, pour progresser dans

son comportement.

Une question portait sur la pertinence des criteres d’évaluation, une autre sur la facilité

d’utilisation de I'outil.

Une derniere question adressée a la population générale - ajoutée apres avoir observé les

comportements lors du recueil des données - demandait un avis concernant les non réponses.

Enfin, une question ouverte uniquement a notre population de référence concernant sa

potentielle évolution durant I'année scolaire de notre étude.

35 personnes en tout ont répondu au questionnaire, soit plus de la moitié de la population

interrogée, dont 10 personnes de notre population de référence (Cf. Annexes Y).

Les réponses sont extrémement différentes, selon que les répondants au questionnaire ont

trouvé utile ou non I'outil d’évaluation par les pairs.

On dégage trois types de profil de répondants :
- Les gens qui souhaitent exprimer leur mécontentement concernant cet outil ;
- Les gens qui souhaitent exprimer leur intérét sur cet outil ;

- Les gens qui souhaitent honnétement remplir le questionnaire.

Pour continuer a montrer la différence entre notre population de référence et le reste de la
population - et notamment pour montrer leur ressenti apres une année scolaire a utiliser le
dispositif - nous présenterons les résultats avec, d'un coté, les réponses de notre population de

référence et, de I'autre le reste des répondants.
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L’utilité

Paris Autres
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24%
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Figure 35 - Répartition des réponses concernant l'utilité de I'outil (Sondage)

Dans les explications données pour la perception d’inutilité, on retrouve des arguments
concernant 'outil (peu intuitif, les retours des autres sont difficiles a comprendre), avec
notamment trois arguments qui mettent a nouveau en valeur I'importance de la communication
en face a face a la place de 'outil ; un répondant évoque le probléme de la subjectivité des
évaluations, un autre que tout le monde se donne des bonnes notes, un autre également indique
qu’elles sont trop partielles ; enfin un dernier observe que personne ne regarde les retours

donnés.

Dans les individus qui ne se prononcent pas, on retrouve I’évocation de la sur-notation et du

manque de lecture des feedbacks, la difficulté d’évaluer ses collegues.

Dans les explications de l'utilité du dispositif, on voit apparaitre a plusieurs reprises
I'importance de faire un point et un suivi sur la gestion de projet, de faire apparaitre lorsqu'un
des membres ne travaille pas, I'intérét de connaitre le ressenti de ses coéquipiers, deux
répondants évoquent l'intérét de la construction du travail en équipe et un autre de la formation
a ce travail; enfin, deux étudiants ponderent leur réponse: I'un en demande plus de

transparence, 'autre plus d’anonymat.
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L’utilité (détails)
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Figure 36 - Répartition des notes d'utilité attribuées a chaque fonction (sondage)

Contribution

Dans les commentaires négatifs concernant la mesure de la contribution de chacun, on
retrouve le fait que personne ne lise les feedbacks ; deux étudiants indiquent qu’ils n’aiment

pas noter les gens et que I'outil était difficile a comprendre.

Dans les commentaires positifs a cet égard, deux répondants indiquent 'aspect pratique de
I'outil, et I'on retrouve la possibilité d’amélioration, de donner son avis ou d’améliorer la

productivité.

Soi-méme

En ce qui concerne apprendre sur soi-méme, les retours sont globalement négatifs: 7
répondants n’ont rien appris, deux n’ont pas compris, enfin, deux indiquent que ¢a permet de

savoir ce que les autres pensent de soi.

Fonctionnement des autres

En ce qui concerne le fonctionnement des autres, on retrouve le plus d’orientation similaire
dans les réponses: 7 répondants indiquent qu’ils le font en communiquant directement en

équipe.

Progression

Les éléments indiqués dans ces commentaires rejoignent ceux concernant l'utilité globale ;
il est a noter qu’'un répondant indique I'inutilité du dispositif en citant ici 'exemple précis de

I’étudiant qui a abandonné en cours de route (disant que cela n’avait pas servi).
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L’utilisabilité
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Figure 37 - Répartition des notes d'utilisabilité attribuées aux critéres et a la facilité d'usage (sondage)

Critéres

Les critéres sont plutét percus comme pertinents (par 10 répondants), méme si quatre
autres répondants jugent que certains le sont plus que d’autres; enfin, deux répondants

indiquent qu'’ils leur semblent subjectifs.

Facilité d’utilisation
Un des répondants n’a pas compris l'utilisation de I'outil, deux indiquent qu’ils I'ont trouvé

non intuitif, 10 répondants I'ont trouvé assez simple, mais d’autres indiquent qu’il y avait trop

de mails et que ce n’était pas clair.

Evolution ressentie de la population de référence

Nous avons ici recueilli les avis de 10 étudiants de notre population de référence, soit 2/5¢

de 'ensemble.

On retrouve trois tendances exprimées : les mécontents qui ne pensent pas avoir évolué
particulierement cette année grace a l'outil (ils sont majoritaires) ; un étudiant qui indique que
rien n’a changé car le travail en équipe s’est bien passé a chaque fois et un dernier qui s’est servi

de 'outil afin de s’améliorer.

IV.4.5.3.3 Ce qu’on peut en ressortir

Malgré un taux de réponse partiel, on peut déja trouver des informations utiles dans les

réponses a ce questionnaire :
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- La population globale est divisée sur l'outil : il n’y a donc pas de rejet, ni d’'approbation
général ;

- Les extrémes sont représentés dans ce questionnaire : détracteurs comme partisans ;

- Les biais anticipés, mais aussi les objectifs principaux sont tous exprimés dans ce
questionnaire ;

- L'outil TeamMates répond aux problématiques d’automatisation des équipes
pédagogiques, mais manque d'une interface utilisateur conviviale.

Le nombre important d’absence de réponses pose un probleme délicat : en effet, nous nous
retrouvons avec un étudiant qui a - quant a lui - bien répondu a I'’ensemble des questionnaires,

mais qui fut le seul de son équipe et qui du coup, se retrouve sans note de travail en équipe.

Il faut donc, du coté des équipes pédagogiques, faire en sorte que ce genre de situation ne se

reproduise pas.

Comme pour les autres situations, nous nous retrouvons face a une situation : I'’étudiant B3-

05 semble poser probleme a son équipe.

Alors que la premiere hétéro-évaluation revient positive pour '’ensemble des membres de
I’équipe, la deuxieme met en lumiere des comportements qui vont a I'encontre du travail en

équipe de la part de B3-05.

Apres cette évaluation, B3-05 arrétera de soumettre des évaluations de son équipe et -

d’apres les autres membres - ne contribuera plus au projet.

Il est intéressant de noter que, alors que les situations problématiques des DBH 1 et 2 nous
avaient été rapportées a posteriori, nous n’avons ici eu aucune interaction avec les étudiants

par la suite, et il semble assez évident qu'il s’est passé quelque chose de grave.

Il est a noter que - alors qu’il y a un suivi assez complet de la part de la coordinatrice

internationale - cette derniere ne semblait pas au courant de 'abandon de B3-05.

L’outil a donc bien permis de contrdler les situations problemes a distance et aurait pu
permettre une intervention avant la fin du projet s’il avait été utilisé par les équipes pour un

controle plus suivi.
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Nous allons ici proposer une observation de I'évolution de notre population de référence a

travers cing profils d’étudiants de notre population de référence.
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Figure 38 - Evolution de cinq profils de la population de référence et de la moyenne

On peut tirer de nombreux enseignements de ce tableau des évolutions :

L’ensemble de la population

Concernant I'ensemble de la population, on constate que les notes recues et données aux
évaluations finales ont baissés entre la premiere situation et les deux autres. Cela peut
s’expliquer de deux manieres: la présence d’autres populations dans les deux dernieres

situations et le changement de modalité d’évaluation (par criteres).

En ce qui concerne les feedbacks, il y a une augmentation réelle de I'usage des feedbacks
positifs (20% a 41%), et, dans le méme temps, de 'usage des retours non-conventionnels. Le

reste des données reste sensiblement sans changement.

On notera cependant le pic de qualité des feedbacks lors de la situation de mélange avec une

promotion supérieure.

-114 -



Cinq profils
B3-22 - Le rétif

Dans son usage des feedbacks (non-conventionnels a 100%) et dans sa réponse au sondage,
on a pu se rendre compte que cet étudiant était absolument contre I'usage de cet outil dans le
travail en équipe. On peut noter que les notes qu’il a attribuées aux évaluations finales reflétent
ce comportement : en effet elles sont soit maximales, soit completement déconnectées de la

réalité (notamment a cause des critéres mis en place au DBH 2).

Les feedbacks regus mentionnent qu'’il est souvent leader d’équipe et on peut facilement

retrouver dans les notes qu'il recoit les mémes tendances de notation erratique.

B3-05 - Le mauvais équipier

Cas utilisé dans I'explication de la troisiéme situation, il est intéressant de souligner que B3-
05 n’a pas été sous-noté ou ostracisé que lors de la LXP Canada. De méme, il est intéressant de
constater que, malgré une mauvaise notation recue, B3-05 a tendance a plutét noter

positivement ses coéquipiers.

B3-07 - Le feedback parfait

Nous avons choisi de montrer ce profil car il est représentatif des feedbacks de qualité
recherchée. Malgré des notes plutot bonnes, elles n’en sont pas pour autant excellentes et il est

anoter qu’il n’y a pas de lien entre donner des retours de qualité et une notion de leadership.

B3-03 - Le bon éleve

A contrario, le « bon éléve » ne donne pas forcément de bons feedbacks.

B3-14 - L’étudiant moyen

L’étudiant moyen, quant a lui, a du mal a utiliser les boucles de rétroaction et oublie parfois

de répondre aux évaluations.

IV.5 Conclusion sur |'outil

En compulsant toutes ces données qui sont liées a la construction de I'outil, nous allons

maintenant passer a I'analyse en profondeur de leur signification.
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Partie V. Analyse
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Partie V. Analyse

Dans cette partie, nous allons prendre '’ensemble des informations récoltées lors du travail
empirique et répondre aux questions posées par la problématique, en rapprochant les apports

théoriques de ces informations.
Découlant de la démarche de recherche action, cette analyse aura deux objectifs :

- Proposer des recommandations pour I'évaluation du travail en équipe a I'ESCEN ;

- Apporter une analyse scientifique aux données récoltées sur le terrain.

V.1 Réponses aux questions

A T'issue de cette construction, il nous semble envisageable de déployer durablement cet
outil au sein de 'ESCEN, en prenant bien en compte les différents biais que 'outil engendre, en

y apportant quelques corrections, et surtout en complément d’autres actions mises en place.

Nous avions formulé les hypotheses suivantes : I'’évaluation formative par les pairs aide les

étudiants a développer des compétences de travail en équipe ;

Et: I’évaluation finale permet une individualisation pertinente de la note de travail en

groupe.

Apres test de mise en place, I'outil est-il pertinent :

- Entermes d’efficacité des retours (feedbacks) de I'évaluation formative ?
- Entermes d’efficacité du développement des compétences ?

- Entermes de notation lors de I'évaluation finale ?
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Pour attester de 'efficacité des boucles de rétroaction nous avons besoin d’une part de la
qualité des boucles proposées et d’autre part de la mise en pratique ou l'intégration desdites

boucles a la réflexion des étudiants.

En ce qui concerne la qualité des boucles de rétroaction, nous avons prouvé qu’en I’état,
'outil permettait de récolter 75% de commentaires informatif, a plus de 30% explicatif, 10%

engageant et 30% a orientation positive.

Malgré ces résultats encourageants, il reste a savoir si les étudiants qui regoivent ces

commentaires les appliquent.

Les données récoltées sur cette question restent partielles : elles sont en effet issues des

questionnaires et entretiens.

Il semble cependant que la majorité des étudiants soit ne regardent tout simplement pas les
retours qui leur sont faits, soit n’appliquent pas les retours, car jugés « subjectifs », ou car ils

sont persuadés de ne pas pouvoir changer.

L’évolution constatée de I'évaluation des compétences ne permet pas de dire si les
compétences du travail en équipe ont été développées au cours de cette année par les étudiants
de la population de référence. En effet, les profils étudiés semblent ne pas progresser (les bien

évalués ne changent pas, les moins bien évalués non plus) ni en positif ni en négatif.

Aucune évolution n’est ressentie par une grande majorité de répondants et les notes aux

évaluations ne sont pas significatives a ce sujet.

La notation par les pairs est un exercice relativement complexe, qui demande aux étudiants

de savoir évaluer, et d’avoir assez de recul pour pouvoir le faire objectivement.

On constate I'évolution de la population de référence :
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Les étudiants que nous avons pu observer durant une année attribuent des notes de plus en

plus basses.

Cependant, la notation reste globale, et non différenciée selon les différentes catégories de

compétences.

Des profils se détachent :

- Les étudiants qui font un mésusage volontaire de I'outil (attribution meilleure note a
I’ensemble du groupe)
- Les étudiants qui sur-notent leurs pairs

- Les étudiants qui utilisent correctement I'outil.

Le rapprochement entre la derniere catégorie et le classement scolaire de I’étudiant n’est pas

significatif.

La présence d'une évaluation finale notée apporte un frein a la perception positive de I'outil.

Nous souhaiterions donc savoir comment cette population a réagi en termes :

- de perception d’utilité de I'outil pour noter et pour améliorer ses compétences
- de perception d’utilisabilité de I'outil quant a son fonctionnement et sa prise en main

- d’'usage réel qui en a été fait

Globalement, le discours recueilli aupres des étudiants fait beaucoup plus mention de I'outil

comme outil de notation (recue ou donnée) que comme outil de feedback commenté.
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Le format adopté durant le DBH 2 est celui qui est ressenti comme le plus facile d’utilisation

et ne donne pas lieu a des critiques importantes, selon les entretiens et les focus groups.

L’évolution vers un outil autoporté pour la « Learning Expedition » canadienne n’a pas
apporté d’utilisabilité supplémentaire du coté des étudiants - et a méme engendré des
sentiments d’agacement et de frustration non percus jusque la - alors qu’il permet a I'équipe

pédagogique de passer moins de temps sur le fond

Le format en lui-méme (rythme, nombre d’évaluation) n’est pas remis en cause.

L’utilité percue, et majoritairement, est la possibilité de différenciation binaire des étudiants

qui participent au travail en équipe et ceux qui ne travaillent pas.

Il est intéressant de noter que ce résultat se rapproche de la capacité effective de I'outil a

faire cette distinction.

L’outil est percu par un petit nombre comme utile pour avoir des retours sur sa participation

au travail en équipe.

Enfin, une minorité percoit 'outil comme étant utile pour développer ses compétences au

travail en équipe

Nous avons pu résumer l'usage réel de 'outil dans le point 1.1.2

On peut ajouter a cela l'usage réel qui nous a été transmis a travers les entretiens et les focus

groups :

- Globalement, les grilles d’évaluation sont remplies en groupe, en échangeant
délibérément sur I’évaluation des individus ;
- Et ne le sont pas quand la cohésion d’équipe - tres importante pour le travail réalisé

dans ce sens - existe peu ou pas.
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L’outil répond en I'état a la question de I'individualisation de la note du travail en équipe et
a la baisse de la paresse sociale.

En I’état, il répond aux attentes de ’équipe pédagogique.

Cependant, des améliorations sont a envisager pour étendre son potentiel.

Ce qui est accepté par 'ensemble des étudiants, c’est le travail en équipe comme activité et

non comme compétence avec des criteres.

V.2 Analyse

On peut distinguer dans notre recherche, plusieurs niveaux d’appartenance a des groupes
sociaux qui vont rentrer en conflit et avoir des répercussions sur les usages et perceptions de
notre outil, puisque, comme nous le rappelle Ardouin (2006) : E = ]JP, « évaluer, c’est aussi un

jugement personnel ».

Nous avons évoqué dans la partie théorique la dynamique des groupes au travers de I'ceuvre

de Muchielli (2013), nous nous appuierons donc dessus pour analyser les résultats.

Il est important de situer I'évaluant de I'évaluation par les pairs comme faisant partie de

plusieurs groupes sociaux :

- Il fait d’abord partie de la communauté étudiante ;
- Il fait ensuite partie du groupe d’étudiants du Campus Paris ;

- Il fait aussi partie du groupe d’étudiants parisiens de troisieme année.

Ces appartenances peuvent avoir un impact plus ou moins important sur la réalisation du
travail en groupe, mais également sur les réactions a I'introduction d’un outil d’évaluation par

les pairs.
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En effet, 'appartenance a un groupe social peut engendrer des comportements lissés,

répondant a l'identité du groupe.

Or, dans notre situation de recherche, bien que toutes les populations fassent partie de la

communauté étudiante de I'ESCEN, nous avons pu observer deux situations tres distinctes :

- L’une (DBH 2) ou notre population de référence était mélée a une population du méme
campus, mais d’'une promotion supérieure ;
- L’autre (Canada) ou notre population de référence était mélée a une population de la

méme promotion, mais, d'un autre campus.

Dans chacune des situations, les équipes de travail étaient constituées de maniere arbitraire

de la part des équipes pédagogiques : il s’agissait de groupes primaires imposés.

Les groupes primaires contraints, comme nous avons pu le voir, obligent les individus a

affirmer leur identité de plusieurs manieres :

- Soit en faisant en sorte de se calquer a 'identité du groupe. Cette identité est le fruit de
la majorité dominante, ou méme parfois du leader ; les opinions du groupe sont alors
fortement partagées, les opinions des individus tendent a rejoindre celle du groupe afin
de renforcer le sentiment d’appartenance ;

- Soiten affirmant leur identité personnelle - auquel cas cela méne souvent, si la personne
n'est pas considérée comme le leader - a des groupes conflictuels (exemple de la
« Learning expedition » et de notre situation probleme) ;

- Soit enfin en s’effacant complétement et en perdant de 'intérét pour I'objectif commun

(c’est le cas de notre situation probléeme de DBH 1)

Constitué d’une vingtaine de personnes, le groupe contraint que constitue la promotion des
troisieme année de Bachelor a I'ESCEN Paris, n’a aucune obligation d’avoir des activités de
groupes communes. De par 'expérience vécue en commun depuis au moins septembre 2018
(voire depuis plus de deux ans pour les anciens), les représentations sociales de ses membres

sont plus ou moins communes et I'esprit de clan peut parfois prendre le dessus.
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La communauté étudiante au sein de 'ESCEN se définit par sa position de communauté
apprenante, mais aussi par son statut d’utilisateur de 1’école. L’école est la aussi bien pour les

former que pour leur apporter un service.

Elle se définit essentiellement a travers ses liens avec les autres acteurs de 'ESCEN.

Face a l'équipe pédagogique, les membres de la communauté étudiante ont un
comportement ambivalent de défiance, une impression de contréle permanent que vient

renforcer la présentation de I'outil d’évaluation par les pairs.

Cette attitude explique en grande partie le rejet de I'outil d’évaluation par les pairs et 'usage

observé de familiarité.

De cette attitude vient la difficulté pour I'’équipe pédagogique d’apporter une légitimité aux

différentes regles et évaluations proposées tout au long de I'année.

L’outil d’évaluation par les pairs est proposé dans ce cadre, mais en invoquant le prétexte
d’'une étude universitaire - ce qui devait permettre d’apaiser la perception de contréle par
1”équipe pédagogique mais qui, non seulement n’a pas réussi a le faire, mais en plus a renforcé

le sentiment de non légitimité de I'objet.

Face a la direction

La communauté étudiante adopte plus une attitude respectueuse, on y retrouve la notion de

rapport a 'expert professionnel, et de notoriété de la hiérarchie.

Face aux autres Campus

Notre population de référence n’ayant eu que peu I'occasion de rencontrer les étudiants des
autres campus, nous pouvons facilement en déduire une attitude dans un premier temps de
défiance et un esprit de compétition, rapidement supplanté par la nécessité d’atteindre

'objectif du travail en équipe en intelligence.
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Entre promotions

Esprit de soumission et de notoriété (si promotion supérieure), ou besoin de transmettre :
d’apres nos résultats, cette situation est la mieux vécue dans le cadre des DBH, et la plus
productive en terme de boucles de rétroaction (les engagements a l'action y étaient les plus

nombreux, de méme que les retours positifs).

On peut en conclure que cette situation est la plus propice au développement des
compétences du travail en équipe car la volonté de transfert et d’acquisition des compétences
est bien présente ; la relation entre promotion supérieure et inférieure permet aux Master 1 de
prendre du recul sur 'activité, afin de montrer I'exemple (montrer le meilleur d’eux-mémes) et
de transmettre les bonnes pratiques et permet également aux troisieme année de Bachelor d’en
tirer une motivation liée a la proximité émotionnelle avec leur mentor en se projetant dans un

futur proche comme but a atteindre en terme de professionnalisme.

Il est important de rappeler que, contrairement aux enseignants et aux équipes
pédagogiques et de direction, I'étudiant, a la fin de I’évaluation par les pairs, perd son role

d’évaluateur pour reprendre celui de collegue, de coéquipier et - quelque part - d’égal.

Il doit pouvoir reprendre sa place dans la communauté

Alors que Le Boterf (2018) indique la compétence collective comme quelque chose

d’ «inné », il semble difficile de développer les compétences du travail en équipe des étudiants.

Le frein principal que nous avons pu observer est le manque de recul métacognitif sur

I'expérience réalisée : difficulté a développer des compétences supplémentaires (Kolb, 1984).

Alors que les étudiants ont I'habitude de travailler en équipe et de passer par des
apprentissages informels, ils ne semblent développer consciemment que leurs savoir-faire

(exemple, prise en main d’outils numériques, de réseau, etc.)
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Ce frein est slirement le fruit d'une représentation sociale largement partagée dans la
communauté étudiante : 'absence de potentialité percue de développement des compétences
du travail en équipe (exemple : « cela viendra naturellement », ou « on ne peut pas travailler la-

dessus », ou encore 'autoévaluation au maximum mettent en valeur cette attitude).

S’il n’y a aucun avantage perqu, alors I'exercice en lui-méme semble inutile a I'individu et est

donc voué a I’échec.

L’action n’obtenant qu'une motivation de contrainte, I'étudiant se plie au minimum qui est
le rendu des documents obligatoires, mais ne fera aucun effort pour utiliser les ressources qui

sont a sa disposition.

Nous nous attendions, en débutant notre recherche, a observer le développement des
compétences au moins en boucle simple (sans changement de représentations sociales, mais
en permettant un approfondissement ou une optimisation de certains schemes d’action), mais
cela n’a pas semblé se faire, a 'exception de rares individus qui ont changé d’attitude et sont

sortis de leur zone de confort afin de répondre aux retours qu’on leur a transmis.

Nous n’avons pas pu étayer notre théorie du développement des « soft skills » par une
répétition expérientielle de comportements attendus, le renforcement apporté par les boucles
de rétroaction informatives sur les développements observés et le passage de ces nouvelles

actions en habitudes et donc en schéme d’action.

Si nous nous appuyons sur la théorie de I'activité d’Engestrom (1987) afin d’expliquer le
modele recherché, nous pouvons voir a gauche la proposition de modele d’Engestrom et a

droite son utilisation dans le contexte de 'ESCEN :

AUTIL Evaluation
- par les pairs

RESULTAT

SUEE A . GBIET Erudiant

IE$ DEVELOPPEMENT
DES COMPETENCES

Métacognition des

Compiisnons

Régle Communauts Division du Regles Equipe projet Culture du
travail wealaires feedback

Figure 39 - Modéle de la théorie de I'activité d'Engestrom (1987) et son adaptation au contexte de notre recherche
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L’outil utilisé pour cette action est I'outil d’évaluation par les pairs du travail en équipe, qui
permet a 'étudiant - dans le cadre des regles scolaires de 'ESCEN et au sein de son équipe
projet de mettre en place une métacognition de ses compétences du travail en équipe grace aux
boucles de rétroactions de ses camarades ; le résultat de cette activité est le développement de

ses compétences.

La théorie de I'activité met alors en valeur I'ensemble des composantes qui permettent, en
théorie, d'insérer 'outil développé lors de notre recherche dans le processus de développement

des compétences.

Si 'on reprend les modeles de développement des compétences de Coulet (2006), on
s’apercoit que cette activité est finalement celle liée aux Feedbacks et a la réflexion qui mene
aux différentes boucles de régulation (qui permettent de changer soit les attendus, soit les

invariants opératoires, soit les schémes d’action).

Dans le modele de Le Boterf (1998), cette activité circonstanciée vient se placer avant les

boucles d’apprentissage.

De maniere générale, 'évaluation a 'ESCEN est trés souvent remise en question, et manque

réellement de 1égitimité aux yeux des étudiants.

Dans ce principe, ’évaluation du travail en équipe est percue comme sanction et comme

délation.

Jusque-la, le travail en équipe en mode projet était un espace privé qui permettait une
certaine liberté d’action. L’évaluation par les pairs change la donne en introduisant un type de
contrdle de l'intérieur, soit amenant une défiance supplémentaire entre étudiants qui ne se
connaissent pas, soit renforcant I'esprit de clan et de protection via a vis de I'équipe

pédagogique - protection qui se traduit plus ou moins activement.

Kozanitis (2005) nous précise que 1’évaluation par les pairs souffre parfois de certaines faiblesses :

«- attribution des notes en faveur des amis, ce qui entraine une inflation des notes (overmarking)

- attribution des notes de facon collusoire, donc aucune différenciation au sein de I'équipe

- régression des notes vers la moyenne, on évite de donner des notes trop basses ou trop élevées donc moins
de discernement de la performance individuelle

- influence des leaders, certains individus sont favorisés et obtiennent des notes plus élevées

- phénomeéne du bois mort, certains individus ne contribuent pas au travail mais obtiennent la méme note
que I'équipe »
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On retrouve la description exacte de ce qui est advenu dans notre expérience, a I'exception

du phénomene du bois mort.

La notation est aussi une expression de la notoriété d’'une personne pour I'évaluateur :

“Many faculty members believe that students will give team members “A” in order to get along or will base
their ratings on personality rather than performance.” (Levi et Cadiz, 1998)

On “jugera” la personne dans son ensemble et non par rapport a des critéres quantifiables.
Ce biais peut étre contré par l'introduction de grille de criteres précis, mais cela ne fera pas

disparaitre complétement le comportement potentiel.

On pourra noter que I’évaluation par les pairs du travail en équipe est un outil trés positif

dans la littérature anglo-saxonne :

Les bénéfices en sont jugés majeurs, pour les équipes pédagogiques, mais aussi et surtout

pour les étudiants.

Il faut cependant attirer l'attention sur le fait que presque toute la documentation

anglophone fait état de formules d’évaluation par les pairs et non de notation complete.

Ces formules permettent aux étudiants de contribuer a moduler la note que I'enseignant
donne a I'’ensemble du travail d’équipe : elles sont destinées a prendre en compte I'inquiétude,
omniprésente dans toute la documentation, a l'effet que les étudiants comme les enseignants
sont conscients de la présence possible de profiteurs dans le travail en équipe, au détriment des

étudiants intéressés, motivés et travaillants.

La conclusion que 'on peut en tirer, a l'instar de King et Behnke (2005), est que I'on peut
utiliser le travail en équipe a titre d’exercice, d’activité d’apprentissage, d’évaluation formative.
Mais lorsque vient le temps d’attester la compétence dans le cadre de I’évaluation certificative,
il vaut mieux s’en tenir a des modalités d’évaluation individuelle des compétences des étudiants
ou de s’appuyer sur une évaluation « légitime » prodiguée par I'’équipe pédagogique par un

enseignant professionnel.
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V.3 Perspectives

D’un point de vue aussi bien scientifique qu’opérationnel la méthode congue pour évaluer
une boucle de rétroaction efficace en vue de développer ses compétences, nous semble tout a

fait réutilisable.

Les équipes pédagogiques peuvent s’en emparer facilement et il est possible de s’en servir

pour d’autres situations de recherche.

L’étude scientifique serait encore plus intéressante, une fois 'outil stabilisé. En effet, il est
alors envisageable de se concentrer uniquement sur les études sociologiques et la dynamique

des groupes, sans avoir a se préoccuper de la construction de I'outil.

Comme a été mise en place a 'ESCEN la culture du « learning by doing » (cf. partie sur le
contexte professionnel), qui rejoint les différentes théories de 'apprentissage par I'activité de
Kolb, il semble important d’aller plus loin dans cette démarche en mettant en place des boucles
d’apprentissage, et donc d’introduire une prise de distance sur I'activité « travail en équipe » en

elle-méme (qui est plus qu’'une « note » qui semble aux étudiants plus ou moins « juste »).

Certains étudiants mentionnent I'accompagnement réalisé pendant la troisieme situation
comme extrémement bénéfique pour connaitre la qualité de leur travail et de leur interaction

en équipe.

Il est possible de faire évoluer I'existant en 'améliorant pour :

- certifier du travail en équipe en deux points :

1. Espritd’équipe

2. Travail individuel

- développer les capacités des étudiants a analyser et a transmettre des boucles de
rétroaction constructives
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« L’attitude auto évaluative s’apprend : C’est un travail sur soi pour une conscientisation critique. »

Donnadieu, Genthon & Vial, 1998, p. 110

Il faut pouvoir construire un environnement favorable a un changement de scheme

Comme suggéré par Theurelle Stein & Barth (2016) avec le programme de « soft skills

building », il faut :

- pouvoir s’appuyer sur un ensemble de supports et d’activités pédagogiques (cours en
ligne, ateliers) afin de développer les connaissances nécessaires pour I'évaluation et sur
le domaine du travail en équipe ;

- légitimer le travail en équipe comme compétence certifiable et évolutive ;

- Mettre en place un guide d’évaluation a destination des étudiants (I'outil n’est donc plus

autoporté) et des équipes pédagogiques.

En introduisant un usage a long terme (intégration dans Edwin, ludification, traces visibles),
afin de mettre en place des habitudes, mais également en mettant en place une confrontation
de I'évaluation par les pairs a celle de I'équipe pédagogique et de professionnels. Cela revient

finalement a mettre en place une évaluation a 360°, comme en entreprise.

Sa mise en place, afin de clarifier la distinction entre formatif et certifiant, se ferait a travers

deux outils :
- Un outil de feedbacks (formatif)

Toujours sur les différentes compétences et leur niveau, cet outil permettrait notamment
de développer sa capacité a délivrer des feedbacks constructifs.

- Un outil de notation
Par les pairs : de I'implication (travail personnel /10, esprit d’équipe /10)

Par les équipes pédagogiques : de la qualité des Feedbacks
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Mise en place a deux moments :

- En DBH le mercredi, en Learning Expedition la troisieme semaine ; afin de prendre la
température : il semblerait que ces moments soient propices a la prise de conscience de
potentiels conflits ou problemes ;

- Apres la fin de la situation projet, mais dans le cadre d’'une session dédiée, afin que les

étudiants prennent le temps de noter et ne puissent pas trop s’entendre sur le rendu.

La notation finale :

Il est nécessaire de pallier a la subjectivité de I'évaluation. Il existe pour cela deux types de

moyens.
Le premier est la mise en place d’un coefficient régulateur :

Le coefficient de Brown (1995) en est un bon exemple : il permet de pallier au biais de
stratégie de groupe, tout en permettant de mettre en valeur ce que Kozanatis (2005) appelle

les « parasites » (ou free-riders).

Son fonctionnement est simple :

“The weighting factor used to determine each individual’s homework grade was the individual’s average
rating divided by the team average. A maximum weighting factor of 1.10 was imposed, so that
calculated factors greater than this value were scaled down. This step was taken to preclude students
receiving highly inflated homework grades by virtue of having a teammate with very low ratings.”?3

C’est un coefficient qui s’applique directement a la note du projet. Il est calculé en divisant la
moyenne des notes obtenues d'un individu par la moyenne du groupe. Certaines dispositions
peuvent étre prises afin de limiter certains biais (par exemple I'existence dans un groupe d’une
note tres basse et d'une note tres haute), ou pour réduire le poids de ce coefficient (prendre la

racine carré du quotient et non plus son nombre entier), par exemple.

Ce systeme peut s’avérer efficace mais peut rencontrer des difficultés de transparence

puisque le travail en équipe ainsi évalué ne fait pas 'objet d'une note a proprement parler.

Le deuxieme moyen de pallier cette subjectivité est la confrontation de cette note avec celle

d’'un membre de I'’équipe pédagogique, et d'un professionnel.

23« Le coefficient pondéral utilisé pour obtenir la note individuelle de travail est la note moyenne d’évaluation individuelle divisée par la
moyenne de I'équipe. Un coefficient maximal de 1.10 est imposé, afin de réduire les facteurs supérieurs a cette valeur. Ceci afin d'empécher que les
étudiants regoivent des notes trop gonflées dues a un équipier recevant une trés basse note. » [Traduction de 'auteure du mémoire]
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Cette individualisation de la note permettrait de réaliser 'équivalent d'un 360° et pourrait
étre facilement mise en place dans les situations de types DBH, avec la présence réguliere des
équipes pédagogiques passant parmi les groupes et l'existence d'une rencontre avec le

professionnel client qui pourrait donner lieu a une note individuelle.

Enfin, la mise en place d’un suivi personnalisé sous la forme d’un personnage de jeux de role,
qui permettrait d'indiquer les domaines de spécialité, les compétences du travail en équipe et
les différentes ressources de maniere positive, avec un systéme de gain de « niveau
d’expérience », etc. pourrait permettre un engagement plus important de la part des étudiants,

et permettrait de faciliter la constitution des équipes par les coordinatrices pédagogiques.

Permettre également la mise en place de «role dédié » dans une équipe, afin de suivre
I'apport individuel de chacun et de pousser encore plus les étudiants dans certaines postures
qu'ils ne choisissent pas forcément naturellement (les sortir de leur zone de confort, pour les
faire rentrer dans leur zone de développement) pourrait étre également une facon

d’encourager cette mise en pratique.
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Conclusion
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Conclusion

Depuis la mise en place du sujet en octobre 2018 et cette conclusion, dix mois se sont écoulés
et ont permis a la direction de 'ESCEN d’aller au-dela de la simple notation d’implication qui

était le point de départ de cette recherche et son objectif opérationnel.

Apres avoir vu comment se définit une compétence, nous avons pu nous appuyer sur les
modeles de boucles dans le champ de l'apprentissage expérientiel, pour insister sur

I'importance de la prise de distance pédagogique pour le développement des compétences.

Nous nous sommes appuyée sur le principe de feedback issu de la cybernétique afin
d’optimiser cette phase réflexive et la rendre accessible a un usage de développement en

autonomie au sein de groupes d’étudiants.

Nous avons enfin abordé la notion de groupe et de dynamique des groupes appliquée au

travail en équipe en mode projet.

Basée sur ces différents apports théoriques, la construction de I'outil nous a permis, sur la
période de recherche, de construire trois prototypes successifs que nous avons testés dans des
situations différentes de travail par projet en équipe : la premiere itération nous a permis de
stabiliser I'outil, la deuxieme de le consolider et de le rendre opérationnel pour les équipes

pédagogiques.

En effet, il est actuellement question d’utiliser 'outil de maniere plus systématique lors des
situations de travail en équipe ; nous avons également fourni un cahier des charges afin de

développer un module spécifique sur la plateforme interne.

Nos résultats nous permettent de répondre a une partie des questions posées :

La mise en place d'un outil d’évaluation du travail en équipe réduit effectivement le nombre
de « parasites » dans les équipes. Il est donc utile au regard de I'équipe pédagogique ; il est

également utile au regard d’'une majorité d’étudiants dans ce sens.

Il est également per¢u comme facile d’utilisation : son utilisabilité n’est pas remise en cause,

si quelques ajustements sont faits.
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La confusion et les réticences rencontrées dans I'ensemble de notre recherche montrent que
I'usage direct de la notation issue de I'outil provoque des usages non conventionnels et des

réticences quant a la 1égitimité de cette notation.

Malgré ces résultats mitigés - qui sont a mettre au discrédit d’'un outil instable en
construction - la mise en place d'un outil pérenne au sein de I'établissement nous semble étre

en soi la réponse aux lacunes de I'outil elles-mémes.

En effet, le manque d’adhésion des étudiants vient essentiellement d’'un manque de culture
d’auto-formation et de remise en question des « soft skills » chez les étudiants. Il est donc
important d’y remédier en installant une nouvelle culture et un encouragement au
développement de ces dites compétences. Ceci vient non seulement par un usage 1égitimé et
plus fréquent de I'outil, mais également par une acculturation (par des cours, notamment, mais

aussi via des ateliers et des accompagnements).

Afin de généraliser notre conclusion, on ne peut qu’encourager l'usage de I'apprentissage
expérientiel dans tous les types d’organisations : et on fera un parallele avec '’AFEST?# qui se
développe ces derniers temps, mais tout en mettant en avant I'importance de la pause réflexive,
accompagnée de boucles de rétroaction optimales, afin d’avoir toutes les informations

nécessaires pour progresser.

Il est également important de développer une culture du feedback, dans ce méme objectif,
afin que le groupe puisse s’approprier cette culture, et ne le prenne pas comme un outil de
controle de la hiérarchie (ou des équipes pédagogiques), mais comme un outil de

développement de chacun, et d’acquisition de la compétence collective.

24 AFEST : Action de formation en situation de travail.
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