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Privilégiant le point de vue de l’utilisateur, cette collection propose des réponses pratiques et scientifiquement validées aux questions que se posent les professionnels de l’éducation : enseignants et futurs enseignants du secondaire, responsables pédagogiques, responsables d’établissements scolaires, formateurs, formateurs d’adultes, formateurs de formateurs, étudiants adultes en formation continue…
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CHARLIER É., BECKERS J., BOUCENNA S., BIEMAR S., FRANÇOIS N., LEROY CH., Comment soutenir la démarche réflexive ? Outils et grilles d’analyse des pratiques

CURCHOD-RUEDI D., DOUDIN P.-A., Comment soutenir les enseignants face aux situations complexes ? Soutien social Modèle d’intervention

DAELE A., SYLVESTRE E., Comment développer le conseil pédagogique dans l’enseignement supérieur ? Cadres de référence, outils d’analyse et de développement

DUPONT C., LETESSON M., Comment développer une action intergénérationnelle ?

ETIENNE R., FUMAT Y., Comment analyser les pratiques éducatives pour se former et agir ?

FAULX D., DANSE C., Comment favoriser l’apprentissage et la formation des adultes ?

FRERES G., Comment rendre efficace le « Conseil de classe » ?

HUME K., Comment pratiquer la pédagogie différenciée avec de jeunes adolescents ?

LE BRUN I., LAFOURCADE P., Comment s’exercer à apprendre ?

LEBRUN M., SMIDTS D., BRICOULT G., Comment construire un dispositif de formation ?

LEMENU D., HEINEN E., Comment passer des compétences à l’évaluation des acquis des étudiants.

LETOR C., Comment travailler en équipe au sein des établissements scolaires ?

MALDEREZ A., BODOCZKY C., Comment pratiquer un tutorat de qualité ?

MUSIAL M., PRADÈRE F., TRICOT A., Comment concevoir un enseignement ?

PARENT F., JOUQUAN J., Comment élaborer et analyser un référentiel de compétences en santé ?

PELACCIA T., Comment [mieux] former et évaluer les étudiants en médecine et en sciences de la santé ?

PEYRAT-MALATERRE M.-F., Comment faire travailler efficacement des élèves en groupe ?

ROULIN V., ALLIN-PFISTER A.-C, BERTHIAUME D. Comment évaluer les apprentissages dans l’ enseignement supérieur professionnalisant ?

TASSIN-GHYMERS M., Comment donner sens et saveur aux savoirs ?

THÉORÊT M., LEROUX M., Comment améliorer le bien-être et la santé des enseignants ?

VIANIN P., Comment développer un processus d’aide pour les élèves en difficulté ?


Remerciements


Nous tenons à remercier chaleureusement tous les auteurs qui se sont investis avec enthousiasme et rigueur dans l’écriture de cet ouvrage, lui conférant ainsi son caractère si passionnant !

 

Notre gratitude revient également à nos institutions et leur direction, l’Institut et Haute École de la Santé La Source (La Source) et la Haute École Spécialisée de Suisse Occidentale (HES-SO), qui nous ont d’emblée soutenus en reconnaissant l’utilité de ce projet rédactionnel d’envergure et en lui allouant les ressources nécessaires.

 

Finalement, nous exprimons nos sincères remerciements à Geneviève Bourquin pour sa relecture attentive du manuscrit.







Préface

Joëlle Demougeot-Lebel


Joëlle Demougeot-Lebel est docteur en sciences de l’éducation. Elle est présidente de l’Association Internationale de Pédagogie Universitaire (AIPU) France et responsable de l’axe « Innovation pédagogique » au Centre d’innovation pédagogique et d’évaluation (CIPE) de l’Université de Bourgogne (Dijon, France) depuis 2004. À ce titre, elle accompagne le développement professionnel pédagogique des enseignants. Ses activités scientifiques portent sur la nature et le processus du développement professionnel pédagogique, ainsi que sur les moyens de le soutenir et de l’accompagner. Parallèlement, Joëlle Demougeot-Lebel agit comme consultante pour diverses universités en France et à l’étranger.



On attribue à Albert Einstein la phrase suivante : « Tout le monde est un génie. Mais si on juge un poisson sur sa capacité à grimper aux arbres, il passera sa vie à croire qu’il est stupide. » Est-elle authentique ou est-ce un apocryphe ? Finalement peu importe, tant elle révèle que, sous des dehors simples, l’évaluation des apprentissages peut très vite être objet de doute et de questionnements. Ici, plus particulièrement, c’est la validité de l’outil d’évaluation choisi qui est interrogé. Mais ça aurait pu être la fiabilité de l’analyse ou encore l’équité dans l’interprétation de la preuve.

Les enseignants, en général, ont une longue pratique de l’évaluation, activité pour laquelle ils considèrent le plus souvent que leur expertise va de soi. En effet, il ne s’agit après tout que de juger de ce qui est juste ou faux dans les preuves d’apprentissage qui leur sont fournies, les enseignants du supérieur (plus encore sans doute que ceux des cycles primaire et secondaire) évaluant depuis toujours des savoirs. Pour ce faire, des outils tels que les tests de connaissances individuels sont utilisés depuis longtemps.

Mais, en France en particulier, l’enseignement supérieur change.

Depuis des décennies les multiples transformations de l’enseignement supérieur liées à la massification et à la plus grande hétérogénéité du public étudiant ont conduit à la création de « disciplines » hybrides, tout à la fois « interdisciplinaires » et « professionnalisantes », où les contenus et méthodes d’enseignement ont été repensés pour répondre à des attentes d’apprentissage moins théoriques.

En raison des taux d’échec et d’abandon massif au cours des premiers cycles, des dispositifs innovants tels que des séances de soutien, de remédiation, des tests de rentrée, des travaux en groupe, des « cours intégrés », des « ateliers d’écriture », des modalités d’apprentissage par projet ou par compétences, ou encore des technologies, ont été introduits dans les parcours d’enseignement.

Le déploiement du Processus de Bologne, visant à créer un espace commun de l’enseignement supérieur en Europe, et dont la volonté d’harmonisation nécessite des diplômes facilement reconnaissables et comparables d’un établissement à l’autre, n’est pas sans conséquence sur les programmes en général et l’évaluation des apprentissages en particulier. En effet, bien que le processus ne prévoie pas une similitude des systèmes d’enseignement de tous les pays adhérents, il est nécessaire cependant que soit lisible ce qui se fait chez les uns et les autres, rendant de ce fait plus aiguë la question de l’évaluation des apprentissages.

Enfin, la mise en place de la loi relative aux libertés et responsabilités des universités (loi no 2007-1199 du 10 août 2007) conduit dorénavant l’Université – et ses enseignants – à prendre en charge l’orientation et l’aide à l’insertion professionnelle des étudiants, ce qui pose aussi la question de l’évaluation des apprentissages développés dans ces contextes.

Force est de constater que la question de l’évaluation des apprentissages des étudiants ne peut dorénavant être réduite à l’évaluation de savoirs mais qu’il faut aussi s’intéresser au savoir-être et au savoir-faire : en d’autres mots, aux apprentissages non seulement cognitifs mais aussi socio-affectifs et psychomoteurs. Ces types d’apprentissages complexes laissent bien souvent les enseignants désorientés quand il faut construire l’outil qui permettra de récolter les preuves d’apprentissages et parfois insatisfaits quand il s’agit d’analyser et d’interpréter celles-ci.

Car ne nous leurrons pas : l’évaluation des apprentissages, partie intégrante de l’activité d’enseignement, est en réalité une activité complexe et délicate sous des dehors simples ; d’aucuns diraient un art difficile. Si on jette un œil sur le Dictionnaire actuel de l’éducation (Legendre, 2005), instrument terminologique sur le vocabulaire utilisé en éducation, on peut constater que les précisions à propos de « l’évaluation » courent sur vingt pages ! De quoi donner le tournis à qui aurait en tête d’en donner une définition simple. Si nous nous avancions à le faire ici, nous nous risquerions à dire que l’évaluation des apprentissages est une démarche qui vise à vérifier le degré d’atteinte des objectifs pédagogiques de l’enseignement à travers des données recueillies, analysées et interprétées. Rien de plus, rien de moins et rien d’autre. Mais c’est pourtant déjà tellement source de questionnements. Lesquels restent bien souvent sans réponse.

En France, il y a peu, le ministère de l’Enseignement supérieur et de la Recherche (MENESR), via la Direction générale pour l’Enseignement supérieur et l’Insertion professionnelle (DGESIP) a souhaité qu’un travail soit mené pour poser les bases qui fonderont la politique de la direction générale sur la transformation pédagogique, et ce dans la veine de plusieurs rapports de la décennie écoulée qui avaient insisté sur la mise en place d’une formation pédagogique pour les enseignants universitaires (Fréville, 2001 ; Espéret, 2001 ; Dejean, 2002 ; Petit, 2002 ; Faure, Soulié & Millet, 2005 ; Le Déaut, 2013). Le rapport qui en découle, intitulé Soutenir la transformation pédagogique dans l’enseignement supérieur (Bertrand, 2014), indique que « la pédagogie est maintenant un sujet à part entière dans la politique universitaire, une question dans l’air du temps, dont tous les acteurs s’emparent, le ministère en particulier » (Bertrand, 2014, p. 7) ; il propose entre autres, pour soutenir la transformation pédagogique, de « former et accompagner les acteurs ».

C’est parce que ce besoin existe que nous pouvons nous réjouir de l’ouvrage de Valentine Roulin, Anne-Claude Allin-Pfister, Denis Berthiaume et de leurs collègues. Certes, nombre d’ouvrages ont été publiés sur l’évaluation des apprentissages mais il en est encore peu (oserais-je écrire aucun en français ?) qui concernent l’enseignement supérieur tel qu’il se déploie aujourd’hui en réponse aux défis actuels, c’est-à-dire hétérogène, multiforme et aux pratiques pédagogiques de plus en plus innovantes. Dans ce cadre général, ce livre est celui qui manquait aux enseignants du supérieur pour s’informer, se former, quel que soit le pays dans lequel ils se trouvent. À cet égard, la lecture des expérimentations, bien que conduites en contexte suisse, est très éclairante pour les lecteurs issus d’autres pays. L’intérêt des 20 contributions ici rassemblées est de fournir une large diversité d’exemples de questionnements et de réponses. Ouvrage de praticiens, il mêle récits d’expériences et apports plus conceptuels, descriptifs de démarches illustrées par des outils concrets employés, sans faire l’impasse sur les cadres théoriques fondamentaux et les principes qui président à une évaluation valide, fiable, objective et, ne l’oublions pas, en concordance avec les méthodes pédagogiques employées. De plus, des fiches techniques permettront au lecteur qui le souhaite de mettre en œuvre l’une ou l’autre des pratiques d’évaluation présentées dans certains chapitres. Cet ouvrage s’adresse aussi bien à celles et ceux qui débutent dans le métier, qu’à d’autres plus expérimentés qui voudraient valider leurs démarches actuelles d’évaluation des apprentissages, les améliorer ou en découvrir d’autres. En effet, l’ouvrage propose de multiples portes d’entrée :


	par le questionnement : par exemple, pourquoi ? (utiliser un examen oral) ; quels sont les enjeux de ? peut-on ? (solliciter les étudiants pour co-construire une grille d’évaluation) ; que me permettent ? (les technologies numériques pour une évaluation) ;


	par les outils d’évaluation : par exemple, les cartes conceptuelles, les jeux sérieux ou encore la simulation ;


	par les approches : par exemple, pour garantir un processus cohérent des évaluations ; dépasser l’intuition en évaluation ; garantir validité et fiabilité lors des évaluations.




Il se dit que les Italiens appellent la préface d’un livre la salsa del libro, à savoir la sauce du livre. Nous espérons que celle-ci vous aura donné de l’appétence pour dévorer ce livre nécessaire sur l’évaluation des apprentissages dans le contexte de l’enseignement supérieur professionnalisant.

 

Dijon, le 23 mars 2017

 

Dr Joëlle Demougeot-Lebel

Responsable de l’Innovation pédagogique, Université de Bourgogne

Présidente, Section France, Association internationale de pédagogie universitaire
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Avant-propos

Denis Berthiaume


Denis Berthiaume est enseignant-chercheur en psychologie de l’éducation, spécialisé en pédagogie de l’enseignement supérieur. Il soutient depuis près de vingt ans le développement professionnel des enseignants du supérieur. Ses domaines de recherche et d’intervention sont la pratique réflexive en enseignement, le soutien à l’apprentissage, l’enseignement supérieur comparé ainsi que les démarches qualité dans l’enseignement supérieur.



D’aucuns s’interrogeront sur la pertinence d’un ouvrage de pédagogie de l’enseignement supérieur rédigé par des « praticiens » et non par des « spécialistes » du domaine. Pourtant, il est facile de voir la plus-value d’un ouvrage de ce type. Celle-ci peut se décliner selon trois axes. D’abord, celui du développement professionnel des enseignants du supérieur. Ensuite, celui du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) pris au sens large. Finalement, celui de la complémentarité entre théorie et pratique en pédagogie de l’enseignement supérieur professionnalisant.

En ce qui a trait au développement professionnel des enseignants du supérieur, une difficulté fréquemment rencontrée par ceux-ci est de transposer des connaissances et des compétences pédagogiques dites « génériques » à leur contexte disciplinaire ou professionnel spécifique. Bon nombre d’activités visant au développement des enseignants du supérieur sont organisées de façon à répondre aux besoins d’enseignants provenant de diverses disciplines. Ceci permet une introduction générale – et parfois même un approfondissement – à l’égard de thématiques pertinentes à un ensemble de disciplines et de professions. Si, dans de tels contextes, les enseignants sont en mesure de développer leurs connaissances et leurs compétences pédagogiques, il leur manque parfois l’ancrage propre à leur discipline et/ou profession. Comment faire en sorte que ce qui est appris soit directement applicable à des domaines parfois très différents, le formateur n’ayant généralement pas une expertise dans tous ces domaines ?

À la base de cette question se retrouve le concept de savoir pédagogique disciplinaire (SPD), soit l’ensemble des connaissances et des compétences pédagogiques qu’un enseignant a pu transposer à sa discipline et/ou à sa profession d’enseignement (Berthiaume & Weston, 2015). Ce type de savoir se développe particulièrement bien par des analyses d’expériences ou des recherches appliquées sur ses propres pratiques pédagogiques. La prise de conscience qui découle de telles entreprises permet à l’enseignant de développer les diverses dimensions de son SPD. Ainsi, les contributions de cet ouvrage témoignent de l’expertise pédagogique spécifique à une discipline et/ou profession développée par chacun des auteurs. L’ensemble des chapitres et des fiches techniques fournit ainsi un panorama interdisciplinaire et interprofessionnel de pratiques en matière d’évaluation des apprentissages des étudiants.

La plus-value de cet ouvrage se retrouve aussi dans le courant du Scholarship of Teaching and Learning, que l’on peut traduire sommairement par l’érudition par l’entremise de la pédagogie (Rege Colet & Fanghanel, 2015). L’idée est ici que l’enseignant du supérieur, à titre de professionnel de l’enseignement, peut développer des recherches appliquées sur ses pratiques de façon à, d’une part, se développer et, d’autre part, à contribuer à l’avancement des connaissances et des pratiques pédagogiques au sein de sa communauté de pratique, soit celle des enseignants du supérieur. Ces recherches peuvent bien entendu prendre diverses formes. Par exemple, il peut s’agir de recherche-action, de recherche collaborative, de recherche-développement ou de recherche-évaluation (Anadon & L’Hostie, 2001). De telles démarches sont souvent plus adaptées au professionnel non spécialiste des sciences de l’éducation que des démarches de recherche expérimentales ou quasi expérimentales.

Ainsi, le SoTL vient alimenter le développement des connaissances et des compétences pédagogiques génériques, de même que celles davantage spécifiques à une discipline ou à une profession. Son apport fondamental se situe donc au plan communautaire, où chaque enseignant – chaque « praticien » – est en mesure de contribuer au développement du corpus de connaissances – théoriques et pratiques – auquel font appel ses collègues. Cet ouvrage constitue un excellent exemple de SoTL de par la profondeur des analyses qui y sont présentées et de par leur contribution à l’avancement des connaissances dans le domaine de la pédagogie de l’enseignement supérieur.

Finalement, la plus-value de cet ouvrage se retrouve dans l’articulation théorie-pratique qu’illustre une majorité des chapitres et des fiches techniques. Certains ouvrages de pédagogie se limitent à présenter des concepts pouvant être appliqués dans l’enseignement supérieur, charge au lecteur de faire le lien entre ces concepts et son domaine de spécialisation disciplinaire et/ou professionnelle. Or une telle démarche n’est pas toujours simple, l’étape de transfert d’un contexte – théorique – à un autre – pratique – constituant une opération intellectuelle relativement complexe (Haskell, 2001). D’autres ouvrages visent justement une mise en œuvre pratique de méthodes pédagogiques, sans nécessairement fournir de repères théoriques. La difficulté dans de tels cas est de bien identifier les paramètres contextuels permettant, ou non, de transposer une méthode d’une situation à une autre.

La plupart des chapitres de cet ouvrage font appel à des repères théoriques pour expliquer des scénarios de mise en application pratique. Les divers auteurs se retrouvent donc, chacun à leur manière, au confluent de la théorie et de la pratique, sachant bien entendu que la théorie et la pratique peuvent prendre diverses formes et se situer à divers endroits sur le continuum unissant l’une à l’autre. Ceci correspond à une dimension essentielle de l’enseignement supérieur professionnalisant puisque ce dernier vise, d’une part, à former des praticiens dans un domaine donné et, d’autre part, à équiper ces praticiens d’outils conceptuels leur permettant d’évoluer parallèlement à leur discipline et/ou à leur profession. Et chaque enseignement se positionne différemment sur ce continuum théorie-pratique, faisant ainsi toute la richesse de l’enseignement supérieur professionnalisant.


Références

Anadon, M. & L’Hostie, M. (dir.) (2001). Nouvelles dynamiques de recherche en éducation. Québec : Presses de l’Université Laval.

Berthiaume, D. & Weston, C. (2015). Comment développer son savoir pédagogique disciplinaire ? Dans D. Berthiaume & N. Rege Colet (dir.). La pédagogie de l’enseignement supérieur : repères théoriques et applications pratiques. Tome 2. Se développer au titre d’enseignant du supérieur (pp. 31-47). Berne : Peter Lang.

Haskell, R. E. (2001). Transfer of learning: Cognition, instruction, and reasoning. San Diego: Academic Press.

Rege Colet, N. & Fanghanel, J. (2015). Comment faire appel au Scholarship of Teaching and Learning pour se développer ? Dans D. Berthiaume & N. Rege Colet (dir.). La pédagogie de l’enseignement supérieur : repères théoriques et applications pratiques. Tome 2. Se développer au titre d’enseignant du supérieur. (pp. 221-234). Berne : Peter Lang.









Abréviations



Hautes Écoles
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Introduction

Valentine Roulin


Valentine Roulin, infirmière spécialisée en soins intensifs adultes et pédiatriques, détient un master en sciences de l’éducation (M.Sc.Ed), formation des adultes, de l’Université de Genève. Elle est maître d’enseignement, membre du conseil et soutien pédagogique et conseillère aux études à La Source. Elle dispense son enseignement tant en formation initiale propédeutique et bachelor, qu’en post-grade. Ses activités sont liées à la gestion de didactiques d’enseignement diverses (séminaires APP, conférences, ateliers de simulation par exemple). Elle anime également des sessions d’analyse de pratiques auprès d’un public interdisciplinaire de professionnels de la santé. Elle s’intéresse particulièrement à la création, au développement et à la pérennisation des pratiques d’enseignement et d’évaluation des apprentissages sous des formes variées, classiques et innovantes.



Dans ce chapitre introductif, nous rappelons brièvement l’évolution historique allant de la docimologie à l’évaluation des compétences dans le contexte de l’enseignement supérieur. Nous mettons la focale sur la conception actuelle de l’étudiant acteur de son apprentissage et donc d’un enseignement privilégiant le processus d’apprentissage et non pas centré uniquement sur les résultats. Ceci permet de mettre en évidence le besoin des enseignants de réaliser des évaluations en cohérence avec cette acception ainsi que les difficultés rencontrées dans cette démarche, difficultés notamment relayées par les conseillers pédagogiques dont font partie la plupart des auteurs des chapitres de cet ouvrage. Nous expliquons également comment ce livre permet au lecteur d’entrer dans le mouvement du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) par la valorisation de pratiques de recherche appliquée dans des démarches d’évaluation ainsi que par la mise en visibilité d’une communauté de pratique. C’est ainsi que des modalités nouvelles ou classiques revisitées et contextualisées sont décrites dans les chapitres qui suivent, avec une préoccupation commune, celle de la professionnalisation de la formation.


De la docimologie à l’évaluation

Cet ouvrage portant sur diverses façons d’évaluer les apprentissages des étudiants, il nous apparaît tout d’abord utile de remonter aux sources de la réflexion sur le sujet. Dans les années 1920, Piéron1 et Laugier2 fondent la docimologie. Contraction entre dokimé, épreuve, et logos, science, la docimologie « a pour objet l’étude systématique des examens, en particulier des systèmes de notation, et du comportement des examinateurs et des examinés » (De Landsheere, 1992, p. 17). Dans un paradigme de la mesure centré sur les notes attribuées considérées comme des données objectives, la traque est menée ardemment contre « les déterminants de disparités de jugements entre correcteurs » (Gaillot, 2005, p. 168). Résolument normative, la docimologie se veut « un idéal de mesure exacte des performances scolaires » (Crahay, 2007, p. 1). Une standardisation des épreuves et leur étalonnage permettraient ainsi d’éviter le jugement arbitraire (Martin, 2002).

Toutefois, de nombreux obstacles subsistent et ceux-ci ne découlent pas nécessairement de la mauvaise volonté de l’évaluateur. En effet, on dénombre un ensemble d’effets ayant un impact sur l’objectivité de la correction, attribuables aux étudiants, aux enseignants ou au système de formation, par exemple (Mottier Lopez, 2015, pp. 14-15) :


	effet de fatigue ou d’ennui de l’enseignant en cours de correction ;


	effet de halo : l’enseignant est influencé par des caractéristiques de la copie (écriture, soin) ou de l’élève (présentation, tenue vestimentaire) ;


	effet d’assimilation : les données socio-économiques, ethniques, scolaires de l’élève sont connues par l’enseignant et influencent son jugement ;


	effet de contamination : influence des points attribués dans le même travail sur la note globale. Par exemple, si la réponse à la première question du test est excellente, les réponses suivantes peuvent être évaluées comme meilleures, ce qui ne serait pas le cas si la première réponse avait été de moindre qualité ;


	effet de tendance centrale : l’enseignant privilégie une notation moyenne par crainte de surévaluer ou de sous-évaluer ;


	effet de l’ordre de correction et effet de contraste : influence des copies précédentes sur l’actuelle, surtout s’il y a un grand contraste, par exemple une copie sera jugée bonne si la précédente était médiocre ;


	effet de trop grande indulgence / de trop grande sévérité : lié à la personnalité même des évaluateurs ;


	effet « Posthumus » par lequel l’élève est jugé en regard des performances globales de sa classe (Leclerq, Nicaise & Demeuse, 2004).




À la fin des années 1970, Cardinet3 « remet en cause l’ancrage positiviste des procédures classiques des mesures psychologiques et pédagogiques et ouvre le champ de l’évaluation aux approches compréhensives » (Crahay, 2007, p. 3). Mesurer renvoie à la quantité ; évaluer, à la qualité. Ce changement de paradigme s’ancre sur les travaux américains de Bloom (taxonomies d’objectifs, 1956), de Scriven (le concept d’évaluation formative comme instrument de régulation, 1967) et d’Eisner (l’évaluation ne peut se fonder que sur ce qui a été produit, 1969).

Cardinet attribue trois fonctions à l’évaluation, fonctions souvent combinées entre elles (Mottier Lopez, 2015) :


	formative : régulation des enseignements et des apprentissages en train de se faire ;


	certificative (ou sommative, selon les auteurs) : à l’issue du cursus, garantie d’acquis sur le marché du travail ;


	pronostique ou diagnostique : sélection et orientation en amont du cursus.




Les enjeux de l’évaluation sont ainsi tant pour l’étudiant que pour la société. Cela nécessite de poser un regard lucide et éthique sur les finalités des pratiques d’évaluation de manière à éviter certaines dérives qui la connoteraient négativement comme (Hadji, 2013) :


	l’obsession génératrice de stress : l’omniprésence de la notation exerce une pression contre-productive sur les personnes évaluées ;


	l’impérialisme de la quantification : l’obsession de l’évaluation s’accompagne de l’obsession de la mesure ;


	l’endoctrinement idéologique : l’évaluation comme outil de production et de sélection des meilleurs.




À l’écart de ces pièges potentiels, dans une relation de confiance établie entre l’enseignant et l’étudiant, l’évaluation revêt son utilité pédagogique. Nous le verrons dans cet ouvrage, l’évaluation est envisagée comme un outil tant dans le processus d’apprentissage de l’étudiant que dans celui de l’enseignant, dans une réelle perspective de co-construction. Mottier Lopez définit ainsi l’évaluation (2015, p. 30) :

« L’évaluation est un moyen d’enseignement, parmi d’autres, dans les mains du maître ; l’évaluation est un moyen pour apprendre, parmi d’autres, dans les mains de l’élève. L’évaluation est alors conçue comme une pratique pédagogique et didactique, tout en assumant une spécificité propre aux enjeux multiples et complexes qu’elle soulève. »


Ces enjeux peuvent être soit directs pour l’étudiant en lien avec l’impact psychologique, social et économique de sa réussite ou de son échec ; soit pour l’enseignant dont la pratique évaluative peut faire l’objet d’un recours par l’étudiant, d’une évaluation de pratique et donc avoir un impact sur son avenir professionnel ; soit économiques et politiques pour l’établissement dont la notoriété passe aussi par la mise en valeur des réussites de ses étudiants.




Le contexte de l’enseignement supérieur professionnalisant

Le processus de Bologne4 a contribué grandement aux modifications du cadre actuel des études supérieures. Comme le rappellent Biggs et Tang (2011), ce projet ambitieux, composé actuellement de 48 pays5 et de l’Union européenne, pose le cadre du degré de qualification attendu aux niveaux bachelor, master et doctorat. La finalité étant de développer un « Espace européen de l’enseignement supérieur (EEES) » (Guillaume, 2015, p. 20) qui valorise les liens entre enseignement supérieur, recherche et innovation. Permettre une équité d’accès aux études tout comme promouvoir l’apprentissage tout au long de la vie (lifelong learning en anglais) sont des objectifs de ce processus. De par la transférabilité des crédits, il permet également l’ouverture et les échanges internationaux entre institutions. Tous ces éléments font indéniablement de l’enseignement supérieur un passage clé vers l’insertion socioprofessionnelle. En ce sens, l’enseignement supérieur – aujourd’hui – est devenu, à différents degrés, professionnalisant. De ce fait, la conception actuelle de l’enseignement supérieur est centrée sur l’apprenant et se fonde sur des résultats probants de recherche en pédagogie. Dans cette perspective, Bergan (2006, cité dans Guillaume, 2015, p. 21) propose quatre buts de l’enseignement supérieur :


	« préparation à la vie comme citoyens actifs dans nos sociétés démocratiques ;


	préparation au marché du travail ;


	développement personnel ;


	développement et maintien d’une large base de connaissances de pointe. »




« L’enseignant du supérieur est avant tout un spécialiste disciplinaire formé à la recherche » (Menges & Austin, 2001, cités dans Rege Colet & Berthiaume, 2015, p. 2) qui évolue dans une approche par compétences pour que les « professionnels de demain […] [soient] dotés d’un esprit critique et préparés à répondre aux attentes du terrain et de la société, dans leur complexité » (Lemenu & Heinen, 2015, p. 23). Cela implique pour l’enseignant qu’il joue non plus un rôle de transmetteur des connaissances mais un rôle de facilitateur dans l’acquisition des savoirs par l’étudiant, qui lui est acteur de son apprentissage. Par conséquent, l’enseignant devrait posséder des connaissances disciplinaires mais également des compétences didactiques et pédagogiques propres aux spécificités de ce paradigme centré sur l’apprentissage (Lison & Jutras, 2014). Ainsi, les étudiants devraient être amenés à démontrer leur engagement et leur implication au moyen de travaux de groupes, de sessions d’apprentissage par problème, d’ateliers de simulation, par exemple. L’enseignant serait alors tour à tour guide, tuteur, coach. Comme le relèvent Biggs et Tang (2011), la focale n’est ainsi plus portée sur les thématiques du cours à enseigner, mais sur les résultats que les étudiants sont censés acquérir au terme du cours. Par conséquent, en cohérence avec ce changement de paradigme, l’évaluation des apprentissages des étudiants nécessite également d’être repensée.

Le référentiel de compétences didactiques et pédagogiques pour l’enseignement supérieur (Parmentier, 1999) mentionne notamment, dans la compétence numéro 3, que l’enseignant doit être capable de « planifier et mettre en œuvre les activités d’évaluation des apprentissages (choix et articulation des critères, des méthodes d’évaluation, des instruments, techniques de correction, etc.) », et ce dans une perspective dynamique ancrée dans une approche centrée sur les apprentissages de l’étudiant.




Les hautes écoles spécialisées et pédagogiques

La Haute École Spécialisée de Suisse Occidentale (HES-SO) est une institution d’enseignement supérieur professionnalisant formée de 28 hautes écoles. Orientées vers la pratique professionnelle dans les domaines du design et des arts visuels, de l’économie et des services, de l’ingénierie et de l’architecture, de la musique et des arts de la scène, de la santé et du travail social, les hautes écoles de la HES-SO ont intégré dans leurs cursus l’approche par compétences. Cependant, comme le relève Roegiers (2012), « rares sont les institutions dans lesquelles les pratiques d’enseignement et d’évaluation ont changé en profondeur. C’est ainsi que se côtoient des mises en œuvre hybrides et incomplètes, mélangeant parfois plusieurs genres, depuis les initiatives les plus pointues aux retours les plus abrupts à l’enseignement pur et dur des savoirs » (p. 16). En conséquence, il est fréquemment relevé que nombre d’enseignants se retrouvent en difficulté dans la mise en place de pratiques d’évaluation des apprentissages, soit parce qu’ils ont modifié leurs méthodes sans mesurer tous les impacts de ces modifications, soit parce qu’ils tentent de faire « comme avant » tout en comprenant que ce n’est plus souhaitable.




Une communauté de pratique

Lave, citée par Theureau (2006), a démontré dans ses recherches, sur les compétences mathématiques notamment, que « la cognition est toujours adaptation, reconstruction, appropriation dans une dialectique entre les gens, le contexte de l’activité et la situation » (p. 169). Ainsi, chaque individu possède sa propre culture, liée étroitement à ses composantes biographiques singulières. Cependant, cette culture est également partagée, notamment au sein d’une communauté de pratique, de par les savoirs, les valeurs et les normes à l’origine des actions professionnelles spécifiques réalisées. La communauté de pratique constitue un ensemble de personnes qui partagent le fait de s’engager dans une pratique similaire. Chaque culture, et notamment chaque culture professionnelle, « constitue un creuset au sein duquel s’élaborent et se transmettent des procédures, normes, valeurs qui documentent ou formatent les modes de pensée et d’action » (Salembier, Theureau, Zouinar & Vermersch, 2002, p. 85).

Le référentiel de compétences didactiques et pédagogiques pour l’enseignement supérieur pose le cadre de la communauté de pratique des enseignants hes-so en se fondant sur le référentiel de l’AIPU. Le creuset hes-so-iste est ainsi créé et ne demande qu’à être enrichi et valorisé par les expériences variées des uns et des autres ainsi que par la collaboration entre pairs enseignants, comme le prônent les compétences 8 et 9 du référentiel : « Travailler en équipe pluri- ou interdisciplinaire à la réalisation de projets […]. Développer une pensée réflexive à l’égard de sa pratique pédagogique […] » (Parmentier, 1999). Ce travail de cohésion et de valorisation des ressources et potentialités est concrétisé dans ce guide qui met en perspective les pratiques d’évaluation, actuelles et innovantes, menées par des enseignants des différentes hautes écoles constituant la HES-SO. Car, alors que « dans une filière professionnalisante, c’est le profil professionnel qui guide les pratiques d’évaluation » (Roegiers, 2012, p. 242), et qu’il y a donc autant de pratiques professionnelles que de filières au sein de la HES-SO, les concepts théoriques et méthodologiques propres à bien des pratiques d’évaluation sont transférables de par le fait qu’ils sont ancrés dans un même paradigme.




L’innovation dans l’évaluation des apprentissages en HES-SO

Lison, Bédard, Beaucher et Trudelle (2014) clarifient la distinction entre « novation » et « innovation », deux notions souvent confondues :


	« La novation est considérée comme une invention, une création, une nouveauté certifiée et reconnue comme telle, de même qu’objective, c’est-à-dire de l’ordre de la connaissance. Elle peut même n’avoir comme finalité qu’elle-même, soit la connaissance pour la connaissance » (p. 3).


	« Innover implique de produire une chose nouvelle dans un contexte existant. […] Il s’agit en fait d’améliorer ce qui existe ou ce qui est perçu. Autrement dit, une innovation exploite toujours ce qui précède, c’est-à-dire une novation » (p. 4).




C’est ainsi qu’est pensée l’innovation dans l’évaluation des apprentissages en contexte supérieur professionnalisant. Effectivement, c’est à la fois ancrées sur les préceptes fondateurs de la docimologie et sur le contexte actuel d’étude en hautes écoles (nombre grandissant d’étudiants, approche compétence, environnement numérique) que certaines pratiques sont questionnées, projetées, développées, améliorées.




Une perspective : le SoTL

En 1990 déjà, se référant à l’approche réflexive de Schön, Boyer relevait l’importance de l’actualisation par les enseignants de leurs connaissances des pratiques pédagogiques fondées sur des recherches et la mise en application de celles-ci dans leur propre enseignement et, par extension, pour l’apprentissage des étudiants. Le concept du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) était né (Biggs & Tang, 2011 ; Bédard, 2014 ; Rege Colet, McAlpine, Fanghanel & Weston, 2011).

Bédard (2014) parle de la posture du praticien/enseignant-chercheur qui se place dans un processus où « être enseignant » est le point d’arrivée et non le point de départ ; entre les deux, chacun est invité à « devenir enseignant » (p. 100). Cette démarche conduit l’enseignant du supérieur à analyser sa pratique d’enseignement à la lumière non seulement de recherches scientifiques propres à sa discipline, mais également de recherches en pédagogie (Rege Colet et al., 2011). Le SoTL ne devrait cependant pas devenir un outil compétitif pour entrer dans une course à la publication. Il doit permettre aux enseignants le développement et la valorisation de leur profession dans une perspective d’expertise intellectuelle. La posture qui s’inscrit dans une conceptualisation SoTL étant celle qui conduit l’enseignant à développer ses compétences en recherche appliquée, oscillant entre praticien réflexif et praticien chercheur (Bédard, 2014). C’est dans cette perspective que sont présentées, dans cet ouvrage, une variété d’expériences pédagogiques et de conceptualisations théoriques, dans le cadre de l’évaluation des apprentissages des étudiants.




Structure de l’ouvrage

Cet ouvrage puise son originalité tout d’abord en regard de sa thématique spécifique, celle de l’évaluation des apprentissages en formation supérieure professionnalisante. Ce contexte se distingue de la formation universitaire classique qui prônerait la suprématie du savoir6, dans une logique de formation théorique large et non centrée spécifiquement sur un métier particulier. Les modèles de formation supérieure anglo-saxons ont d’ores et déjà adopté une perspective professionnalisante, soit « [favorisant] l’insertion socioprofessionnelle des étudiants, [rapprochant] la sphère professionnelle du système éducatif et […] [répondant] aux besoins en compétences du marché du travail » (Roegiers, 2012, p. 72), un marché complexe et hétérogène actuellement. Dans la partie latine qui nous concerne, cette finalité est poursuivie par les institutions de formation supérieure professionnalisantes, soit les hautes écoles de la HES-SO. C’est ainsi une constellation de thématiques, gravitant autour de la question centrale de l’évaluation des apprentissages des étudiants ancrés dans une démarche de professionnalisation au sens d’« articulation harmonieuse entre les savoirs théoriques […] et les savoirs d’action » (Roegiers, 2012, p. 73), qui sont décrites tantôt d’un point de vue macro, avec une vision de formation générale et de programme, tantôt micro, dans la perspective concrète d’une modalité, d’une typologie d’évaluation spécifique à un cours. Des récits d’expériences aux apports plus conceptuels, des descriptifs de démarches étayés d’outils concrets aux chapitres discutant de cadres théoriques fondamentaux, cet éventail, non exhaustif, représente un panel de ce qui se fait actuellement dans les formations supérieures professionnalisantes de la HES-SO en matière d’évaluation des apprentissages, et ce dans une perspective d’innovation et de valorisation des prestations pédagogiques qui y sont menées.

Cet ouvrage s’avère ensuite tout particulièrement intéressant puisqu’il implique une vingtaine d’enseignants provenant des différentes hautes écoles professionnalisantes de Suisse romande, offrant ainsi un éventail de pratiques variées dans des contextes professionnels différents : soins infirmiers, enseignement de la musique, formation des enseignants, ingénierie et architecture, travail social, économie d’entreprise, stratégie et gestion, physiothérapie, marketing. Parmi ces rédacteurs, nombreux sont ceux qui occupent la fonction de conseiller pédagogique de proximité, soit un rôle d’accompagnement et/ou d’entretien-conseil individuel ou collectif de collègues enseignants ou d’équipes enseignantes (Daele & Sylvestre, 2016) appartenant à la même haute école que le conseiller lui-même. Certains auteurs occupent des postes à responsabilité de formation, de programme, de suivi des étudiants ou de conseil juridique. Ce panachage d’expertises professionnelles et pédagogiques démontre la qualité et la richesse des apports collectés ici.

De plus, cet ouvrage est conçu comme un guide de référence dont les objectifs sont les suivants :


	exposer des approches innovantes et efficientes ;


	identifier les concepts théoriques permettant d’éclairer ces pratiques ;


	mettre à disposition un certain nombre de fiches techniques permettant aux enseignants de transposer les pratiques d’évaluation présentées à leur propre contexte professionnel.




Bien que les chapitres soient agencés du macro au micro et des démarches classiques (le chapitre 5 consacré à l’examen oral en est un exemple) à l’utilisation de nouvelles technologies (telles que décrites dans le chapitre 14), la lecture ne se veut pas linéaire mais plutôt aléatoire au gré des besoins, des curiosités, des nécessités du lecteur qui glanera ainsi ses ressources tantôt parmi des descriptifs d’expériences, des apports théoriques concis ou des fiches techniques synthétiques. Deux chapitres, celui dédié au plagiat et celui relatif aux questions juridiques, ne décrivent pas une pratique mais énoncent des principes et des lois incontournables pour celui qui s’inscrit dans une démarche d’évaluation. Quelque peu en marge des autres chapitres, tant par leur forme que par leur fond, ils sont ainsi placés juste avant les fiches techniques.

Nous vous souhaitons une lecture passionnée tout comme le fut l’implication des auteurs de ces chapitres.
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Comment garantir un processus cohérent des évaluations réalisées dans un programme par compétences ?
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Christine Berset, infirmière en soins généraux, est détentrice d’une maîtrise en sciences de l’éducation de l’Université Lyon 2 et d’un diplôme d’Études avancées de l’École supérieure d’enseignement infirmier de Lausanne. Maître d’enseignement et vice-doyenne, elle est actuellement responsable du programme bachelor en soins infirmiers à la Haute École de la Santé La Source à Lausanne. Engagée dans la conception, la mise en œuvre et l’évolution du programme ainsi que dans l’enseignement des méthodes, démarches et outils professionnels et dans l’axe intégration, ses domaines d’expertise sont la conception, l’évaluation et l’amélioration de la qualité d’un programme. À l’intérieur de ce cadre, elle travaille au développement de la pertinence et de la cohérence du dispositif d’évaluation des apprentissages.




1.1 Introduction :
un programme par compétences

En introduction de ce chapitre et même si de nombreux écrits existent à son sujet, nous allons revenir brièvement sur la notion de compétence. Sur le plan professionnel, la compétence qualifie l’expert capable d’analyser une grande variété de situations en tenant compte de leur complexité, en percevant leurs particularités et en adaptant ses interventions en fonction de la singularité et de l’imprévisibilité des personnes et des contextes (Plan d’études cadre Bachelor, 2012). Une des caractéristiques essentielles de ce professionnel dans le monde du travail actuel est sa pratique réflexive. D’un point de vue pédagogique, selon Roegiers (cité dans Scallon, 2004), « la compétence est la possibilité, pour un individu, de mobiliser de manière intériorisée un ensemble intégré de ressources en vue de résoudre une famille de situations-problèmes » (p. 105). Le lien entre la notion de compétence et une formation professionnalisante n’étant plus à démontrer, il reste néanmoins des précautions d’usage quant à leur articulation. D’après Schlusmans et al. (1999), Keun (2002) et Mulder (2004) (cités dans Van der Klink, Boon & Schlusmans, 2007), un enseignement centré sur les compétences devrait combiner les éléments suivants :


	concentration sur les problèmes de la pratique professionnelle ;


	intégration de l’acquisition et de l’application des connaissances et aptitudes ;


	responsabilité personnelle de l’étudiant ;


	apprentissage collectif ;


	nouvelles formes d’évaluation et utilisation des technologies de l’information et de la communication (TIC).




Un programme orienté sur le développement de compétences professionnelles vise donc à former des professionnels capables d’agir de manière pertinente et responsable dans les différentes situations de leur pratique (Le Boterf, 2015).




1.2 Évaluer des compétences ?

Dans le même esprit, le plan d’études cadre Bachelor 2012 (PEC 2012), préconise que l’évaluation dans une formation professionnalisante vise à rendre compte du niveau de compétence de l’étudiant en fonction d’indicateurs fiables et valides. Elle se doit d’être le plus proche possible de la réalité d’exercice des compétences. Selon Prégent, Bernard et Kozanitis (2009, p. 139), l’évaluation :


	« est réaliste ;


	favorise le jugement et l’innovation ;


	demande aux étudiants d’accomplir une réalisation plutôt que simplement dire, répéter ou reproduire ;


	simule le contexte d’une situation de travail ;


	propose des tâches complexes ;


	favorise la consultation, la rétroaction et l’amélioration. »




L’évaluation fait donc partie intégrante du dispositif de formation. Les approches pédagogiques tiennent compte des différentes formes d’évaluation, en cours et en fin d’apprentissage.


	L’évaluation formative est privilégiée en cours de processus car elle est orientée sur la progression de l’étudiant.e et lui fournit des informations sur ses progrès et les moyens à mettre en place pour atteindre le niveau de formation attendu (Tardif, 2006).


	L’auto-évaluation est encouragée dès le début de la formation initiale afin de permettre à l’étudiant.e de développer ses propres capacités à situer ses apprentissages et à être acteur ou actrice de sa formation.


	L’évaluation sommative a lieu à la fin d’un apprentissage, elle mesure l’atteinte des objectifs d’apprentissage et débouche sur une décision pour la suite de la formation. Le dispositif d’évaluation sommative est construit en regard des compétences et des objectifs d’apprentissage pour chaque module de formation en considérant la compétence d’un point de vue professionnel et pédagogique.




En résumé, et dans l’articulation de ces différentes approches, l’évaluation dans une formation professionnalisante porte sur la capacité de l’étudiant à mobiliser les ressources (connaissances et habiletés) nécessaires à la compréhension d’une situation et à des interventions professionnelles.

En début de formation, certaines évaluations vérifient, par exemple, le bon usage des connaissances dans la compréhension de problématiques simples issues de la pratique professionnelle. D’autres sont centrées sur la capacité de l’étudiant à analyser des situations ou sa propre expérience.

Au fil de la formation, elle est de plus en plus orientée sur la capacité de l’étudiant à exercer son jugement, à concevoir des projets et à développer une réflexion critique vis-à-vis de ses pratiques professionnelles. Par exemple, dans le cadre d’un module orienté sur le développement du jugement clinique, l’évaluation peut porter sur la capacité de l’étudiant à identifier des problèmes de santé et à déterminer des interventions pertinentes.




1.3 Le processus de conception et de réalisation des modalités d’évaluation

Mettre en place un dispositif d’évaluation et garantir sa cohérence horizontale (cohérence entre les enseignements) et verticale (pertinence des enseignements en regard du développement des compétences) est un long mais nécessaire processus. Les lignes suivantes vont décrire les étapes principales de cette démarche.

La première étape consiste dans le choix des modalités d’évaluation en fonction des objectifs d’une unité de cours ou d’un module, eux-mêmes déclinés à partir des compétences professionnelles attendues. Selon la nature et le niveau d’apprentissage, ces modalités d’évaluation varient au cours de la formation en veillant à l’authenticité des situations d’évaluation. Si nous reprenons l’exemple précédent centré sur l’évaluation des capacités de jugement, la simulation d’une situation clinique serait une modalité tout à fait pertinente, plaçant l’étudiant dans un contexte très proche de celui de l’apprentissage et de la pratique professionnelle. Si l’objectif central d’un module est la capacité à concevoir une démarche d’éducation thérapeutique en se référant à des modèles théoriques, la validation pourrait prendre la forme d’un dossier écrit présentant les différentes étapes de la conception d’une démarche en réponse à un besoin identifié dans la clinique. Ce travail pourrait très bien être une réflexion de groupe si cela correspond à la réalité du travail en équipe dans l’activité professionnelle. Le choix d’un examen écrit, oral, pratique, individuel ou en groupe est donc prioritairement dépendant des objectifs poursuivis. Même si le fond, nous le voyons, est essentiel, la forme a son importance aussi et nous accordons une attention à varier les modalités pour qu’il n’y ait pas qu’un seul type d’examen sur l’ensemble des modules d’une année. Cela veut dire qu’idéalement ces choix sont à discuter en équipe afin de garantir la pertinence et la cohérence de l’entièreté du dispositif.

À ce stade, un tableau présentant l’ensemble des modalités d’évaluation dans le programme peut être une aide précieuse pour s’assurer de la cohérence du dispositif ! Les intitulés des en-têtes du tableau pourraient être les suivants :









	Modules

	Apprentissages évalués

	Type
d’évaluation

	Outils
d’évaluation







Une fois le cadre posé, la conception plus fine de l’épreuve peut être envisagée en vue de sa réalisation. Il nous paraît important de garder comme priorité que cette conception s’adresse à la fois aux étudiants qui auront besoin d’informations et/ou de consignes de validation et aux équipes enseignantes qui vont évaluer les travaux ; par exemple, dans le cadre d’un dossier écrit, une grille d’évaluation conçue à partir des objectifs du module et spécifiant des critères et indicateurs sera destinée à la fois aux étudiants pour orienter leur travail de rédaction et aux enseignants pour l’évaluer. Dans un autre cas, il peut être nécessaire de préciser les critères de qualité d’un test de connaissances pour orienter le travail d’élaboration des questions de l’examen. Afin d’assurer la meilleure communication possible auprès des étudiants, les modalités de validation peuvent faire partie du syllabus1 de chaque module. En résumé, il s’agit de concevoir un document destiné aux étudiants présentant les intentions de l’évaluation, sa forme, les consignes et la grille d’évaluation selon le type d’épreuve et l’organisation de l’examen.

Le tableau 1.1 illustre les critères et indicateurs de qualité utilisés dans notre haute école à propos de la conception des modalités de validation d’un module.


Tableau 1.1. Critères et indicateurs






	Critères

	Indicateurs




	Rigueur de la structure du document

	
	Le document est conçu selon le modèle « modalités de validation d’un module ».


	Toutes les rubriques sont complétées.







	Qualité du contenu

	
	L’intention de la validation est en cohérence avec les objectifs du module, les compétences visées et les contenus du module.


	Les consignes sont clairement explicitées.


	Les critères et indicateurs d’évaluation sont univoques et justement pondérés.











La préparation de l’épreuve elle-même et de sa correction peut requérir des outils plus pointus tels que des critères et indicateurs selon le type d’épreuve envisagé.

Le tableau 1.2 présente différents types d’épreuves et d’outils associés.


Tableau 1.2. Types d’épreuves et outils







	Types d’épreuve

	Outils

	Critères de qualité de l’épreuve




	Examen écrit
ou oral

	
Questions sur la base d’une table de spécification*

Corrigé avec pondération des points


	
	Cohérence des questions en regard des objectifs du module, des compétences visées et des contenus


	Concordance entre les questions et le corrigé


	Univocité de la formulation des questions


	Pondération adéquate du corrigé selon le niveau de réponse attendu







	Dossier écrit

	
Consignes de réalisation

Critères et indicateurs d’évaluation

Corrigé selon les cas


	
	Cohérence des consignes en regard des objectifs du module, des compétences visées et des contenus


	Clarté des consignes de réalisation


	Univocité des critères et indicateurs d’évaluation


	Pondération correcte des critères et indicateurs







	Présentation
orale

	
Consignes de réalisation

Critères et indicateurs d’évaluation

Corrigé selon les cas


	
	Cohérence des consignes en regard des objectifs du module, des compétences visées et des contenus


	Clarté des consignes de réalisation


	Univocité des critères et indicateurs d’évaluation


	Pondération correcte des critères et indicateurs
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La table de spécification


Une table de spécification est un tableau à double entrée qui met en relation des objectifs d’apprentissage et des niveaux taxonomiques (Raynal & Rieunier, 1997) dans le but de construire des questions du niveau attendu et représentatives des éléments fondamentaux que l’étudiant doit pouvoir maîtriser à la fin d’un apprentissage.

Dans l’exemple ci-dessous, construit sur la base de la taxonomie de Bloom, l’étudiant doit être capable d’expliquer les mécanismes physiopathologiques d’une affection. Un choix de questions de connaissance mais surtout de compréhension sera effectué en vue de l’examen.













	
Taxonomie

Contenus


	Connais-
sance

	Compré-
hension

	Appli-
cation

	Analyse

	Synthèse

	Évalu-
ation




	Mécanismes physio- et psychopatho- logiques

	
Citer

Nommer

Définir

Énumérer…


	
Expliquer

Distinguer

Décrire…


	

	

	

	












Dans le cadre d’une démarche qualité, un comité d’experts peut être institué avec pour mission une lecture des épreuves d’examen et la formulation de propositions d’amélioration ainsi que le suivi de ces améliorations. Ce groupe peut aussi, dans un esprit de perfectionnement continu, évaluer la qualité des corrections et faire des recommandations afin de développer les compétences en évaluation, par exemple en proposant de la formation continue selon les besoins de l’équipe enseignante.




1.4 L’évaluation proprement dite

C’est le moment clé du processus et les différents outils conçus au préalable doivent permettre d’assurer le bon déroulement et la qualité de cette étape. Quelques précautions sont néanmoins de rigueur pour garantir la justesse et l’équité des corrections.

Dans certains cas, lorsqu’il y a plusieurs évaluateurs, un ajustement des éléments attendus peut être discuté et décidé par le groupe d’évaluateurs selon les constats faits en cours de correction. Par exemple, si un élément apparaît régulièrement dans les écrits des étudiants et qu’il ne faisait pas partie du corrigé, l’équipe peut décider de le considérer pour tous de manière à être équitable.

Une double correction et double signature en cas de travail jugé insuffisant peut aussi être une règle institutionnelle qui participe à la qualité de l’évaluation.

En fin de processus, un collège des validations peut être instauré pour garantir la conformité et la justesse des résultats et des commentaires sur les documents transmis aux étudiants pour les situations d’échec et pour vérifier la qualité des procès-verbaux d’évaluation qui seront distribués aux étudiants. À nouveau, cette pratique est utile pour s’assurer de la qualité de l’ensemble du processus et également pour mettre en place d’éventuelles mesures d’accompagnement du développement des compétences en évaluation dans l’institution. Ces mesures permettent de s’inscrire dans une démarche qualité institutionnelle.




1.5 Conclusion

Ces quelques lignes, même si elles sont loin d’avoir développé tous les aspects de l’évaluation, confirment bien ce que tout enseignant connaît à propos de la complexité de cette activité de la formation. Plusieurs acteurs sont mobilisés de la conception à la réalisation des examens et les procédures et outils nécessaires sont également nombreux. Afin de spécifier les choix opérés dans ce cadre et dans le souci de la qualité et de l’harmonisation des pratiques, une documentation écrite à l’usage de tous peut être très utile. Elle permet de rendre visible et d’expliciter tous les éléments de nature diverse qui participent à la qualité de ce processus complexe.

Cette documentation, qui va servir de cadre de référence aux pratiques d’évaluation, comprend plusieurs documents portant sur :


	la conception de l’évaluation formative et sommative pour l’ensemble du programme ;


	l’identification des responsabilités des différents acteurs dans le processus d’évaluation ;


	les choix de références et d’outils au service de l’évaluation ;


	la visibilité du processus d’évaluation.




Ceci contribue à garantir le mieux possible une activité évaluative intelligente qui, selon Tourmen (2016), se définit par différentes caractéristiques : anticipée, adaptée à la diversité des situations et non pas orientée uniquement sur les outils et les méthodes, distanciée par rapport aux biais et aux erreurs de jugement et finalement conceptualisée.
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  CHAPITRE 2


  Comment dépasser l’intuition pragmatique en évaluation,


    inhérente au domaine musical,


    mais problématique dans le cadre d’une formation à l’enseignement ?


  Carine Tripet Lièvre


  

    

      	

        2.1 Introduction


      


      	

        2.2 Place de l’évaluation dans notre dispositif de régulation


      


      	

        2.3 Incidence sur les habitudes des formateurs


      


      	

        2.4 L’évaluation formatrice, de l’auto-évaluationà l’autorégulation


      


      	

        2.5 Diversité des formes d’évaluation dans le dispositif global d’évaluation


      


      	

        2.6 Conclusion


      


    


    

      

        Carine Tripet Lièvre, enseignante spécialisée, possède une formation musicale inachevée et un doctorat en sciences politiques et sociales. Elle a tout d’abord enseigné dans tous les degrés de l’école enfantine à l’enseignement professionnel et travaille actuellement à la Haute École Pédagogique du Valais (HEP-VS) et à la Haute École de Musique (HEMU) à Lausanne. Elle y enseigne la didactique générale et la pédagogie et a la responsabilité de la réforme du Master en pédagogie de l’HEMU. Le questionnement éthique en évaluation est très récent dans le domaine musical, c’est pourquoi elle souhaite que son expertise à ce niveau serve de moteur à l’institution dans son ensemble.


      


    


    

      2.1 Introduction


      Depuis 2008, la Haute École de Musique de Lausanne s’est adaptée au système Bologne et délivre le grade de master pour quatre filières :


      

        	

          Master of Arts HES-SO en Pédagogie musicale avec orientation en Enseignement instrumental ou vocal ;


        


        	

          Master of Arts HES-SO en Interprétation musicale avec orientation en Concert ;


        


        	

          Master of Arts HES-SO en Interprétation musicale spécialisée avec orientation en Soliste ;


        


        	

          Master of Arts HES-SO en Composition et théorie musicale avec orientation en Composition jazz.


        


      


      Avant le passage aux normes Bologne, les conservatoires supérieurs suisses prévoyaient un cursus dans lequel tout étudiant passait généralement par un diplôme de pédagogie (Lehrdiplom) pour poursuivre ensuite des études de virtuosité, si ses aptitudes musicales le lui permettaient. Les études pédagogiques étaient menées parallèlement à l’étude de l’instrument puis se poursuivaient, la plupart du temps, par un diplôme supérieur. L’entrée en vigueur du système de crédits ECTS a introduit le degré de bachelor et modifié l’accès au cursus pédagogique. La pédagogie est devenue une voie professionnelle à part entière et n’est plus considérée comme un préalable à une carrière d’interprète. Cette modification essentielle a eu un impact progressif sur la remise en question du contenu du curriculum, lié à l’apprentissage du métier de professeur d’instrument ou de chant et, partant, du dispositif global d’évaluation y relatif.


      En 2007, le domaine Musique de la HES-SO a validé un référentiel de compétences pour ce master, élaboré en collaboration avec l’Association européenne des Conservatoires (AEC) et la Conférence des Hautes Écoles de Musique de Suisse (CHEMS). Depuis, la question de l’identité professionnelle des futurs professeurs se pose, dans l’adéquation des compétences déclinées sur papier et la réalité de l’exercice du métier. En 2013, un audit, basé sur des entretiens (groupe de professeurs de pédagogie, groupe de didacticiens et de maîtres de stage, groupe d’étudiants, groupe de directeurs), avait mis en évidence des disproportions existant entre les différentes unités d’enseignement (UE), des inégalités de contenus dans des UE identiques enseignées par différents professeurs, un manque de transparence dans les évaluations, des redondances et des manques dans l’offre de formation en général. Ces constatations ont servi de base à une régulation du dispositif de formation, prévu sur deux cycles de deux années de master. Au moment de la rédaction du présent chapitre, un premier cycle complet a été effectué et la presque totalité des modifications de fond et de forme est effective.
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          Le professeur de pédagogie, le didacticien et le maître de stage


        

          Le professeur de pédagogie n’est pas lié à une approche disciplinaire. Ce sont les dimensions générales et transversales, les relations entre enseignants et élèves ou entre élèves, les stratégies d’enseignement et l’évaluation qui forment le socle de son enseignement. Ce dernier est dispensé sous forme de cours théoriques en sciences de l’éducation et disciplines connexes.


          Le didacticien est un spécialiste de l’enseignement / apprentissage au sens large et de son instrument en particulier. Il dispense des cours théoriques (organologie, physiologie, méthodologie) et guide les analyses de pratique effectuées sur des cours donnés par des étudiants à leurs propres élèves ou des élèves inconnus.


          Le maître de stage est un musicien enseignant l’instrument de l’étudiant accueilli. Il ouvre sa classe à ce dernier, lui offrant la possibilité d’observer et d’enseigner à ses élèves durant ses deux ans de formation. Il est une personne-ressource du terrain pour l’étudiant, puisant à la fois dans du savoir expérientiel et un répertoire de gestes professionnels.


        


      


    


    

    

      2.2 Place de l’évaluation dans notre dispositif de régulation


      La question de l’évaluation était centrale dans la régulation de ce master, puisqu’un référentiel de compétences existait, mais qu’il ne trouvait pas de déclinaison concrète dans les différentes évaluations. Celles-ci étaient le plus souvent dépourvues de critères communs entre formateurs et évaluateurs. Il faut peut-être préciser qu’il est habituel, en musique, d’évaluer une performance de manière subjective, à partir d’un ressenti que la personnalité du musicien influence, ce que De Ketele (1993) désigne par l’expression « intuition pragmatique ». Ainsi, par tradition, une évaluation faisant l’amalgame entre la personne et ses gestes professionnels, issue d’un jugement basé sur les critères personnels de l’évaluateur, est courante en musique. Et si ceci peut se comprendre, dans le contexte d’une production musicale ou il n’est pas simple de départager le geste technique de l’interprétation ou de la personnalité artistique du musicien, cette subjectivité, parfois ressentie comme arbitraire, devait être remise en cause au sein d’une formation en pédagogie musicale. Dans la mesure où la question de l’évaluation fait partie des gestes didactiques que nos étudiants doivent maîtriser, afin de limiter leur propre subjectivité dans les situations d’évaluation de leurs futurs élèves (ou de candidats, dans le cadre de concours où les professeurs fonctionneraient comme experts), il devenait impératif d’appliquer ces mêmes exigences à notre propre cursus. S’il est attendu des étudiants de pédagogie qu’ils soient capables d’évaluer leurs élèves à l’aide de critères définis, en lien avec des objectifs d’apprentissage, délivrer des diplômes sans objectifs de formation liés au référentiel de compétences ni critères définis pour évaluer les étudiants, relèverait du non-sens. C’est la raison pour laquelle nous avons opté pour un ancrage systématique des évaluations formatives (permettant de cibler les manques et d’effectuer des régulations, voire des remédiations) et sommatives (attribution de notes et certification), au référentiel de compétences déjà existant.


    


    

    

      2.3 Incidence sur les habitudes des formateurs


      Inévitablement, les gestes professionnels des formateurs se sont trouvés questionnés par ce choix. Si certains apports théoriques peuvent être identiques pour tous les étudiants, la différenciation (Meirieu, 1985), et même l’individualisation, s’imposent logiquement dans le développement d’une identité professionnelle, compte tenu du fait que les candidats à ce master viennent d’horizons musicaux et culturels très différents et que certains ont beaucoup d’expérience en enseignement, quand d’autres n’en ont pas du tout. Or nos formateurs avaient l’habitude de fonctionner comme des collègues très expérimentés qui partagent leurs expériences. Dorénavant, il s’agit pour eux d’adopter une posture de pilotage des apprentissages, tenant compte des forces et faiblesses des étudiants en charge. En résumé, la fonction de formateur inclut à présent la question de l’accompagnement des novices (Jorro, 2002) dans la construction de leur identité professionnelle d’enseignant.


      Dans notre esprit, les deux postures ne sont pas antinomiques : la dimension de « transmission du métier »1 par l’expérience des anciens, les « maîtres », est étroitement liée à l’apprentissage d’un instrument de musique et reste un appui fondamental pour ce master. Toutefois, les formateurs se trouvent parfois mis à mal par des étudiants ayant une conception déjà bien affirmée de leur métier d’enseignant. Nous avons en effet constaté, lors des entretiens d’admission à ce master, que certains étudiants, même peu expérimentés, ont une vision très progressiste de l’enseignement d’un instrument de musique2. Consécutivement, pour étayer le développement de leurs idées (ou pour, le cas échéant, remettre en jeu leurs représentations du métier), les formateurs jouent un rôle essentiel.


      Bourdoncle (1993) précise qu’« un professionnel, c’est non seulement celui qui maîtrise un corps de savoir formel, mais aussi celui qui l’interprète pour pouvoir l’appliquer à des cas toujours particuliers » (p. 107). Dans les faits, les formateurs se plaignent volontiers des étudiants qui attendent des réponses toutes faites, des « trucs » pour résoudre des situations d’enseignement problématiques. Et il est vrai qu’au niveau des étudiants, l’attente de conseils est très forte. L’idée qu’il existe une « boîte à outils » fonctionnelle, dont il suffirait de connaître le contenu pour répondre à toute situation d’apprentissage problématique, est une représentation courante. Altet (2000) qualifie ce rapport au savoir d’« instrumental ». Et comme le profil de nos formateurs s’apparente à cette définition de Jorro (2005), « l’enseignant mobilise des gestes du métier qui lui préexistent, qu’il a déjà rencontrés dans sa vie personnelle, qu’il a observés, étudiés, perçus, interprétés, refusés, et réajustés selon son propre rapport à l’activité professionnelle » (p. 3). L’accompagnement des étudiants dans le développement de leurs compétences pratiques correspondait jusqu’ici, le plus souvent, à une forme de transmission de savoir-faire plutôt qu’à une construction, chez l’étudiant, d’une capacité à effectuer des choix autonomes et réfléchis (paradigme d’enseignement vs paradigme d’apprentissage selon Tardif (1998)). Ainsi, certains étudiants, quittant la formation avec leur master en poche, étaient en effet trop peu capables d’auto-évaluation et, partant, d’autorégulation. Leur regard sur des situations d’enseignement-apprentissage se limitait le plus souvent à « c’était un bon cours » ou « j’aurais dû proposer ceci plutôt que cela » et, comme le souligne Camapanale (2007), « l’auto-évaluation, sans analyse d’objets précis, […] relève de l’intuition. Elle est fonction de l’estime de soi du sujet, de son sentiment d’autoefficacité » (p. 64).


      

        [image: image] Encart terminologique 2.2. L’auto-évaluation


        

          Pour Mottier Lopez (2015), inspirée de Allal, l’auto-évaluation est « une évaluation à la première personne. Elle est liée à des réflexions métacognitives visant à enclencher des autorégulations plus conscientes et délibérées : qu’est-ce que je sais ? Qu’est-ce que je sais faire ? Comment je m’y prends ? Qu’est-ce que je peux modifier ? » (p. 85).
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          Selon Cosnefroy (2010) « l’apprentissage autorégulé se traduit par un fonctionnement autonome, le sujet trouvant en lui-même des ressources pour […] adapter son fonctionnement en fonction des situations, en particulier lorsque des difficultés surviennent » (pp. 5-6).


        


      


      Ainsi, partant du principe que les gestes professionnels sont constitués non seulement d’un répertoire commun entre praticiens, mais également de la capacité à accorder en permanence des concepts théoriques à des situations pratiques nouvelles, le développement des compétences d’auto-évaluation et d’autorégulation était incontournable. Toutefois, nous savions que « les promoteurs de l’analyse des pratiques professionnelles n’établissent pas de lien entre le savoir analyser et le savoir auto-évaluer, alors qu’ils visent la régulation des pratiques » (Campanale 2007, p. 65). Aussi fallait-il trouver un concept didactique à même de :


      

        	

          contourner les tentations prescriptives des formateurs ;


        


        	

          pousser les étudiants à proposer leurs propres solutions ;


        


        	

          relier les phases d’analyse et de régulation des pratiques.


        


      


      C’est ainsi que l’évaluation formatrice (Nunziati, 1990) s’est imposée.


    


    

    

      2.4 L’évaluation formatrice,


        de l’auto-évaluation à l’autorégulation


      Une partie de nos cours se situe dans ce que l’on désigne par « analyse de pratique ». Dans ce cas précis, nous l’avons vu, elle ne consiste pas à « donner des recettes, ni à faire acquérir des routines d’exécution, des tours de main, à dégager des savoir-faire pratiques, ni à modéliser une pratique standard, mais bien à situer la pratique observée, à fournir des repères » (Altet, 2000, p. 28). Nécessairement, il fallait donc fournir à nos étudiants un cadre d’analyse pour leur permettre de se dégager de deux tendances : l’auto-évaluation intuitive et la régulation externe.
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          La régulation externe relève de la motivation extrinsèque. Dans notre cas, l’étudiant régule son enseignement parce que le formateur lui dit ce qu’il doit faire et a autorité sur lui (voir la théorie de l’autodétermination de Deci & Ryan).


        


      


      L’auto-évaluation formatrice inclut en effet « l’appropriation par les élèves des critères des enseignants, de même que l’autogestion des erreurs et la maîtrise des outils d’anticipation et de planification de l’action » (Nunziatti, 1990, p. 48). La figure 2.1 résume l’ordre des phases que devraient, selon nous, emprunter les formateurs pour favoriser la réflexion des étudiants sur leur agir professionnel et, partant, utiliser l’évaluation formatrice en analyse de pratique.
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          Figure 2.1


        


        Développer l’autorégulation chez l’étudiant : une compétence en formation d’adulte (Illustration : Carine Tripet Lièvre. Source des figurines : www.openclipart.org)


      


      Un enjeu central de la régulation de notre master résidait donc dans le fait d’amener progressivement les formateurs à quitter le registre du conseil éclairé (figure 2.1, point 5) pour privilégier l’encouragement de l’étudiant à trouver ses propres solutions et donc, faire preuve d’autorégulation (figure 2.1, points 3 et 4). Cette conviction était renforcée par des écrits récents mettant en avant l’importance de l’apprentissage autorégulé qui, selon Buysse (2011), « ne dépend pas uniquement de la personnalité de l’apprenant. La motivation par rapport à un sujet d’étude ou l’interaction avec le formateur jouent un rôle déterminant dans l’acquisition de ce style [d’apprentissage] ou son déploiement en situation d’enseignement/apprentissage » (pp. 248-249).


      Le circuit court auto-évaluation intuitive (2) – régulation externe (5) était logiquement confortable pour les étudiants que nous serions tentés de définir comme « cognitivement paresseux ». Mais comme les formateurs étaient convaincus que « la régulation des apprentissages peut en effet aboutir à une plus grande responsabilisation de l’élève »3 (Scallon, 2004, p. 23), nous avons pu convenir avec eux de la nécessité d’engager une réforme de leur enseignement pour insérer dans le circuit court les étapes de questionnement (3) et de réflexion (4). Les phases d’auto-évaluation et de questionnement sont en effet des étapes cruciales du cheminement réflexif. Pour emprunter le circuit formatif long, toutes deux doivent reposer sur des principes communs à l’étudiant et au formateur. Car, comme le définit Legendre (1993), l’auto-évaluation doit reposer sur des « critères précis d’appréciation » (p. 113) pour, justement, passer du stade de l’évaluation intuitive à l’évaluation formatrice. C’est la raison pour laquelle des grilles d’évaluation critériées accompagnent dorénavant, et de manière systématique, les situations d’analyse de pratique.


      Comme toute évaluation formative a pour but une régulation (Allal, 1999a), mais qu’une formation de niveau master est également sanctionnée par une certification et donc, des évaluations sommatives, nous ne pouvions pas arrêter notre réflexion au niveau de l’évaluation formatrice. Il fallait repenser l’entièreté du dispositif d’évaluation, en plaçant le développement des compétences d’auto-évaluation et d’autorégulation des étudiants en priorité.
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          Une recherche de Cosnefroy (2010) porte un titre tout à fait explicite : « Se mettre au travail et y rester : les tourments de l’autorégulation ».


          Personnellement, je trouve cet article incontournable pour tout enseignant qui se questionne sur la motivation parce que :


          

            	

              le langage de cet auteur est très accessible ;


            


            	

              il a synthétisé un très grand nombre d’études anglo-saxonnes portant sur les concepts d’effort et d’autorégulation, peu développés en français ;


            


            	

              ce travail de recherche s’intéresse aux étudiants du collège, soit juste avant le niveau tertiaire ;


            


            	

              l’article propose un tableau tout à fait clair sur les stratégies utilisées (et mobilisables) pour s’autoréguler. À lui seul, ce tableau est un outil pertinent pour diagnostiquer, chez un étudiant ou un élève, les stratégies qui lui font défaut dans le maintien de son effort au travail ;


            


            	

              cet article a été la porte d’entrée d’un ouvrage récent incontournable sur le lien entre apprentissage et motivation : Cosnefroy, L. (2011). L’apprentissage autorégulé, entre cognition et motivation. Grenoble : PUG.


            


          


          Lien vers l’article : https://rfp.revues.org/1388.


        


      


    


    

    


      2.5 Diversité des formes d’évaluation dans le dispositif global d’évaluation


      Cardinet (1986) définit trois fonctions de l’évaluation scolaire :


      

        	

          une fonction formative (prévue dans nos dispositifs d’analyse de pratique) ;


        


        	

          une fonction certificative ou sommative (présente dans nos examens de passage par UE ou lors des examens finaux) ;


        


        	

          une fonction prédictive ou diagnostique (utilisée dans nos entretiens d’admission).


        


      


      Comme dit en début de chapitre, un référentiel de compétences pour la formation de nos étudiants existe depuis 2007, mais peu de personnes le connaissaient et aucun formateur n’y faisait référence en termes d’objectifs à atteindre et, consécutivement, en tant que support pour construire les évaluations sommatives (la dimension formative était utilisée, jusqu’ici, de manière informelle). Du moment où nous avions à notre disposition un document de fond, notre idée était de décliner les compétences du référentiel au travers des trois types d’évaluation – formative, sommative, pronostique – en créant des évaluations instrumentées (Perrenoud, 1991) spécifiques pour chacun des cours du module de formation pédagogique.


      La forme et les critères des instruments d’évaluation sont différents selon les UE. L’évaluation n’est parfois effectuée que par le formateur (hétéro-évaluation). La co-évaluation (auto-évaluation formatrice par l’étudiant et hétéro-évaluation par le formateur, puis échange entre eux ; Allal, 1999b) et l’évaluation mutuelle (auto-évaluation formatrice, puis confrontation avec une évaluation faite par les pairs ; Allal, 1999b) sont aussi présentes dans le dispositif. Nous avons placé le développement des compétences d’auto-évaluation et d’autorégulation des étudiants en priorité. Nous l’avons donc intégré à toutes les unités d’enseignement qui le permettaient. Le tableau 2.1 résume les diverses combinaisons proposées.


      L’Unité d’enseignement (UE) de pédagogie (1re année) porte sur des concepts théoriques : une évaluation sommative a été préférée dans ce cas. Pour les unités dans lesquelles une progression est attendue (celles qui ont un lien direct avec la pratique, mais aussi celles qui permettent l’acquisition d’outils didactiques enrichissant sa palette de stratégies d’enseignement), une évaluation purement formative est proposée. Une unité combine, avec la même grille, l’évaluation formative (à deux reprises durant l’année académique) et sommative (en fin d’année). Il s’agit de la didactique instrumentale ou vocale. Enfin, les grilles d’examens finaux sont évidemment sommatives. Le mémoire professionnel valide le cours de recherche et l’examen pratique (une leçon que l’étudiant donne à l’un de ses élèves, devant un jury) libère les crédits ECTS4 du stage professionnel. Toutefois, le stage en lui-même est purement formatif : c’est le système Bologne qui nous a obligés à le combiner


      


        

          

            

            Tableau 2.1. Articulation des types et formes d’évaluation dans le Master de pédagogie, orientation enseignement instrumental ou vocal à l’HEMU

            

            

            

            

            

            

            

            

            

            

            

            

            

              

                	Unité d’enseignement


                	Dominance des contenus


                    de cours


                	Type d’évaluation


                	Forme d’évaluation


              


              

                	Formative


                	Sommative


                	Hétéro- évaluation


                	Évaluation mutuelle


                	Co-évaluation


                	
Auto-évaluation


                  intégrée 



              


              

                	Pédagogie 1re année


                	Théorique


                	


                	x


                	x


                	


                	


                	


              


              

                	Pédagogie 2e année


                	Théorique et projet personnel


                	


                	x


                	


                	x


                	


                	x


              


              

                	Didactique instrumentale ou vocale


                	Analyse de pratique


                	x


                	x


                	x


                	


                	


                	x


              


              

                	Stage professionnel


                	Expérience pratique


                	x


                	


                	


                	


                	x


                	x


              


              

                	Didactique de l’improvisation5


                	Acquisition d’outils


                	x


                	


                	x


                	


                	


                	x
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