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gique, on peut distinguer deux

grands champs de réflexion sur
la qualité des apprentissages : les
contenus et la relation étudiants/pro-
fesseurs. Si les outils et leur articu-
lation sont une part importante (parce
que transversale) de cette réflexion,
il en est un dont I'importance est sous-
estimée : 1'évaluation. Pourtant, la
cohérence entre les contenus délivrés
en cours et ceux proposés a l'examen
est tout a fait centrale : a défaut, le
malentendu est total entre les étu-
diants trouvant I'examen trop difficile
parce que sans rapport avec le cours
el le professeur qui suspecte un
manque de travail ou de sérieux.
S’ajoute au malentendu un grand
risque de démotivation.

Ce qui conduit & penser d'une part
que le processus d'évaluation doit étre
pensé avec autant de soin que le cours
lui-méme. D'autre part, l'objectif méme
de I'évaluation est a reconsidérer : en
effet, I'idée que la note se suffit a elle-
méme n'est pas satisfaisante a partir
du moment ou elle ne permet pas de
comprendre et d'expliquer ce qui n'est
pas acquis, compris ou maitrisé. Sauf
a accorder a I'évaluation une fonction
uniquement sélective, celle-ci devrait
au contraire permettre de formuler a
tout moment un bilan des acquis et
des lacunes, de définir les axes de
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[1] Professeur el directeur de 1'Esipe (Ecole
supérieure d’ingénieurs Paris-Est), Université
de Marne-la-Vallée.

[2] Auteur, metteur en scéne, formateur, ensei-
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Face au constat que 'enseignement traditionnel n'est plus adapté aux étudiants
d'aujourd’hui, I'un des axes du groupe Idea consiste a faire évoluer l'évaluation.
Entre réflexion et retour d'expérience.

progres et de proposer un processus
de remédiation.

De I'importance de I’évaluation

Que l'on s’inscrive ou non dans I'in-
novation pédagogique, réfléchir sur
I'évaluation implique dans tous les
cas d’interroger I'enseignement lui-
méme, tant les deux processus sont
intimement liés. Le séminaire Idea
(Initiative d’excellence en formations
innovantes) organisé le 24 novembre
2015 a l'université Paris Est Marne-
la-Vallée a apporté plusieurs pistes
de réflexions, qui justifient de donner
au projet « Pedag'Innov »* un prolon-
gement qui pourrait s'intituler : « it
sion inversait I'évaluation ? » L'idée
générale serail d'intégrer 1'évalua-
tion comme processus a part entiere
tout au long de I'enseignement : éva-
luation des prérequis au démarrage,
controle continu de I'acquisition des
connaissances aboutissant a une
¢valuation finale des compétences
acquises. Un des atouts majeurs
de cette démarche est d'impliquer
I'étudiant dans sa propre progres-
sion, tout en permettant aux ensei-
gnants de se montrer efficaces sur
la validation des cursus. Getie évo-
lution des stratégies d’évaluation (et
donc d’enseignement) nous parail en
phase avec I'évolution des publics :
en effet, alors quaujourd hui prés de
50 % d’une classe d'age entre dans
I'enseignement supérieur, on ne peut

[3] Pour en savoir plus : hitp:/idea.univ-paris-
est.fr/fr/projets-lances/document-1558.html
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Evaluer au moyen d’une

a l'issue d’un enseignement, est-ce suffisant ?
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plus raisonner comme au temps ot ce
pourcentage était inférieur a 20 %.

Qu'est-ce que I'évaluation ?

Avant de revenir sur la méthode, il
est utile d'énoncer les trois volets
qui, selon Charles Hadji (1997), défi-
nissent lI'objectif de 1'évaluation :
vérifier, situer et juger...

Vérifier que les concepts ne sont
pas simplement « entendus » par les
étudiants, mais assimilés de fagon
effective. Que ce soit par le discours
ou par I'entrainement, I'assimilation
d’un savoir ne peut étre vérifiée que
par un mode de controle continu, per-
mettant au professeur mais surtout a
I'étudiant de valider pour lui-méme
celte acquisition et de gagner ainsi
en clarté et en motivation.

Situer le niveau de la classe par
rapport aux attentes de l'enseignant.
A partir du moment ot il est en mesure
d’'évaluer chaque éleéve, le professeur est
en mesure de situer chaque éleve dans
la classe, non pas seulement suivant un
rang consécutif a la seule note, mais
plutot en fonction des notions acquises,
de la robustesse des connaissances
et du recul et de la maitrise dans leur
utilisation. Evaluer, cest étre capable
de situer le jeune par rapport a la for-
mation choisie ainsi que de permettre
au jeune de se situer par rapport a ses
apprentissages... il y a 1a une réelle
source de motivation.

Juger : le mot peut lui-méme parfois
préter a débat. En effet, la volonté de
repenser le rapport entre professeur
el éleves s'accompagne parfois d'un
discours plein de bons sentiments ol
formation et jugement ne font pas bon
ménage. Pourtant, méme dans le cas
ol le professeur se pense en anima-
teur, il ne peut pas étre que cela. 11 est
responsable de la bonne acquisition




note

des enseignements délivrés : c'est donc
bien son jugement qui permet la vali-
dation. Et ¢'est parce que celte prise
de décision I'engage qu’il doit pou-
voir argumenter de maniére fournie
et nuancée sur les résultats obtenus.
Atteindre ces trois objectifs
demande de se poser les « bonnes
questions » au stade de la conception
du cours. Quelles sont-elles ? Elles
n'ont rien d'original pour I'enseignant
impliqué ; il n'est cependant jamais
inutile de répéter des évidences.

L'évaluation a la base

de la conception du cours

L.a premiére question pour tout pro-
fesseur est de déterminer ce qu'il veut
faire passer comme apprentissage. A
ce stade, il doit prendre en compte le
niveau de départ des éleves (ce qui
peut savérer difficile pour un profes-
seur débutant, qui a souvent tendance
a surestimer le niveau des éleves qu'il
va avoir), mais aussi le contexte, pro-
fessionnalisant ou fondamental, de
la formation. La liste des concepts
a aborder, présentée sous la forme
de learning outcome, tiendra lieu de
contrat passé entre l'enseignant et
I'éleve el, conséquemment, de base
commune pour 1'évaluation, dont la
présentation a priori limite les dis-
cussions a posteriori.

Une fois résolues les questions de
conception du cours et des points sur
lesquels porte I'évaluation se pose la
question suivante : comment obtenir
une « preuve » de l'acquisition ? Les
moyens d’évaluation sont nombreux et
connus (QCM, interrogations écrites,
projets, devoirs a la maison, portfolio
ou examen terminal), mais le choix et
l'articulation de ces moyens demandent
une réflexion préalable, d’autant que
certains concepts ne peuvent éire

évalués par des travaux rédigés et
nécessitent par exemple la mise en
place de travaux pratiques.

Une fois que I'on est siir de dispo-
ser de ces fameuses « preuves d'ac-
quisition », la question ultime est de
savoir comment analyser ces preuves.
L'exploitation des travaux rendus
doit donner lieu a une évaluation des
compélences acquises el doil aussi
apporter une réponse argumentée
permettant ou non de diplomer.

Ein définitive, concevoir un ensei-
gnement c’est avant tout définir les
objectifs de cet enseignement : ils
peuvent étre fixés par le profes-
seur lui-méme, mais c'est plus sou-
vent au niveau de la formation que
I'équipe s'entend pour savoir quel
message faire passer, quelle notion
faire acquérir, quelle méthode faire
appliquer... C’est un point de départ
dans la construction du cours et ¢'est
aussi ce qu'il va falloir vérifier a la fin
du cours (ou pendant le cours), sans
oublier de préciser les prérequis, les
vérifier et, si possible, proposer des
travaux aux éleves afin de se metire
en position de réussir.

[l faut noter cependant que la meil-
leure des stratégies d’apprentissage et
d’évaluation ne change pas cette régle
intangible : le professeur ne peut pas
apprendre a la place de 1'éléve ! Aussi
efficace que soit I'enseignant dans sa
mission d’accompagnement, d’anima-
tion, d’explication, de documentation,
de synthése, c'est la quantité de tra-
vail fournie par I'éleve qui sera la clé
de sa réussite.

Inévitable contréle continu

Sur la question de la quantité de tra-
vail qui peut étre demandée a 1'étu-
diant, le cadre des ECTS (Furopean
Credit Transfer System) et du pro-
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cessus de Bologne ™ peut nous ren-
seigner : sur la base de 1600 heures
de travail annuel environ (quantité
de travail attendue d'une personne
en activité) et de 60 crédits par an,
on peut I'évaluer a 26-27 heures de
travail en moyenne par ECTS. Alors,
quel temps de travail personnel peut-
on exiger avant ou apres les cours ?
La réponse varie suivant les cursus.

En master par exemple, avec un
volume horaire global de l'ordre de
500 heures d’'enseignement en classe,
il reste environ 1 100 heures de tra-
vail personnel a fournir par 1'éleve
pour « mériter » ses KCTS : soit plus
de 2 heures pour 1 heure de cours.
Alors que dans une formation d’ingé-
nieur par apprentissage par exemple,
la partie enseignement ne concerne
plus que la moitié des 1 600 heures,
800 heures étant effectuées et vali-
dées en entreprise. La maquette pré-
voyant 600 heures d’enseignement,
cela ne laisse que 200 heures de tra-
vail personnel en paralléle des cours :
soit 20 minutes de travail personnel
pour une heure de cours !

Quel que soit le contexte, il serait
illusoire de penser que le temps dis-
ponible en marge des cours va étre
spontanément investi par 1'étudiant,
surtout sila regle ne lui a pas éié pré-
sentée. C'est en cela qu'il est indis-
pensable de proposer a I'étudiant de
nombreuses ressources lui permet-
tant de faciliter la compréhension du
cours et d'orienter les révisions...
et de s'assurer régulierement que le
travail est fait et assimilé. C'est pour
celte raison que le controle continu
est incontournable quel que soit I'en-
seignement.

[4] Pour en savoir plus : http:/www.agence-
erasmus.fr/page/Experts-de-Bologne
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Cette évaluation réguliere peut étre
plus ou moins approfondie selon le
cas, mais doit donner lieu dans tous
les cas a un retour sur les erreurs
les plus fréquentes, les concepts glo-
balement mal compris ou a I'inverse
sur ce qui est bien compris de tous.
Le rapport de I'université de Stras-
bourg, qui a testé et chiffré le controle
continu en premiére année de L1,
montre que la réussite des étudiants
n'est certes pas plus importante avec
ce systeme (méme pourcentage de
redoublement ou d'échec a la vali-
dation des unités d’enseignement),
mais que cette réussite est de meil-
leure qualité : ceux qui réussissent
réussissent mieux et plus durable-
ment. On notera qu'il n'est pas sur-
prenant, compte tenu du dispositif
de sélection des formations apres le
bac, de voir en fin de L1 un taux de
réussite faible ; mais constater qu'un
suivi régulier améliore la qualité de
I'apprentissage de ceux qui savent
pourquoi ils sont 1a est indéniable-
ment un signal encourageant.

Evaluer, ce n’est pas

seulement mettre une note
Auregard de ce qui précéde, on retien-
dra la différence importante qui existe
entre donner une note et évaluer les
compétences d'un éléve. La recen-
sion et la mesure des compéiences
acquises sont un processus complexe
qu'une note entre 0 et 20 ne permet
pas vraiment de formuler.

Tout le monde peut avoir 20
Gependant, la note peut faire partie des
outils. Prenons I'exemple de Benjamin
Zander : chef d’orchestre britannique
et directeur musical de I'orchestre
philharmonique de Boston depuis
1979, il enseigne au Conservatoire
de la Nouvelle-Angleterre (Boston,
Massachusetts). Intéressé par le pro-
cessus d'apprentissage, il donne des
conférences sur le sujet : sur I'évalua-
tion en particulier, on pourra écouter
cette vidéo (https:/www.youtube.com/
watch?v=qTKEBygQic0)... la vidéo est
en anglais, mais la conférence tient
du spectacle... un régal a regarder !
Zander y explique qu'une maniere
de rompre le cercle vicieux de 1'échec

(downward spiral dans la vidéo)
consiste a mettre 20 (ou A) a chaque
apprenant : il part du principe que
tous méritent ce 20 ! A charge pour
I'apprenant de prouver ensuite pour-
quoi il mérite cette note, ou ce qu'il
va faire pour la mériter ! Par ce
postulat, Zander se met en position
d’attente et oblige I'éléve a s'impli-
quer. G'est vraisemblablement plus
aisé pour lui que pour le professeur
de mécanique de licence de sciences
physiques a Marne-la-Vallée d’adop-
ter cette méthode, compte tenu des
criteres de recrutement du Conser-
vatoire de Boston. Cependant, celte
position est proche de celle que le
groupe Pedag'Innov promeut, en ce
sens qu'elle impose a 'apprenant de
s'impliquer et de prendre en charge
sa réussite.

Ce qui invite les jeunes non seu-
lement a prendre en charge leurs
apprentissages, mais va au-dela en
leur demandant d'apporter la preuve
de leur mérite : le concept d'évalua-
tion inversée n'est pas loin !

Pour Zander, il semble bien que la
note ne soit pas une fin en soi mais
un moyen. La note motive, atteste
d’une progression, elle est adaptée
au cursus, au niveau des étudiants,
de la formation. On ne va pas deman-
der la méme maitrise en violon a
I'éleve du Conservatoire de Boston
qu'a un débutant qui présente pour
la premiére fois le morceau appris
pendant ses lecons de musique...
De la méme maniere, I'exigence de
niveau pour les mathématiques est
différente selon que I'on s'adresse a
un éleve de M2 en maths fondamen-
tales, un étudiant de L2 de sciences
physiques ou encore un apprenti
de génie mécanique. Jaques Tardif
illustre bien cette notion de compé-
tence par I'exemple de I'enfant de
2 ans qui dit « travail papa » : lui
mérite un 20 ! 11 a associé deux mots
et dépassé le stade du perroquet
qui répete les sons de ses parents
pour passer au stade du penseur,
qui associe des mots pour exprimer
une idée... on ne va pas lui repro-
cher de ne pas avoir dit du premier
coup: « Papa est encore au travail
malgré I'heure tardive ! »
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Approche statistique

de la notation

Une des legons que 1'on peut tirer
de cel exemple, c'est que repenser
I'évaluation peut passer, pour ce qui
est de la notation, par des pratiques
en vigueur dans certains cursus :
chaque responsable d'une unité d’en-
seignement présente au responsable
de formation une notation dont les
pourcentages sont fixés a I'avance.
Exemple de consigne que les prési-
dents de jury de concours imposent
souvent a leur correcteur : la moyenne
d'une épreuve doit étre comprise entre
10 et 12 sur 20, avec un écart type
supérieur ou égal a 4 ; de la sorte,
chaque épreuve intervient « a parts
égales » dans le classement final si
le coefficient de chaque épreuve est
identique. On comprend bien qu'une
épreuve a trés faible moyenne serait
sous-représentée en termes d’'im-
portance par rapport a une épreuve
a fort coefficient. 11 en va de méme
pour les unités d'enseignement, com-
pensables ou non, pour la validation
du semestre ou de I'année. L'écart
type est d'importance aussi, car il
atteste du pouvoir « classant » de
I’épreuve. .. une moyenne de 12 avec
un écart type de 1 veut simplement
dire que le 100° n’est distant du 15°
que de 0,25 point ! Il est alors dif-
ficile d'argumenter sur les raisons
pour lesquelles le 15° est regu alors
que le 100° est recalé.

Certaines écoles vont méme plus
loin dans la notation normative, en
imposant que les résultats de la
classe soient distribués suivant des
pourcentages fixés a I'avance. Ainsi,
a I'Ensta, les enseignants sont invi-
1és a rendre des notes d'examen du
cours selon la distribution suivante ™ :

* 5 % de notes supérieures a 106 ;

¢ 30 % de notes comprises

entre 12 et 16 ;

* 50 % de notes comprises

entre 8 et 12 ;

* 15 % de notes inférieures a 8.

[5]1Les chiffres sont volontairement différents
des consignes données et doivent étre adaptés
par le responsable de formation en fonction
du recrutement et des ambitions de I'école.




Ce principe statistique pose de
bonnes questions, mais est appliqué
ici a la notation et non a I'évaluation,
qui suppose comme nous lI'avons dit
plus haut une formulation critériée et
différenciée en fonction des progres
réalisés ou de l'origine de I'éléve ou de
son option. Le processus de Bologne
ne dit pas autre chose dans sa maniere
de présenter I'attribution des ECTS. La
mise en ceuvre de 1'échelle de notation
ECTS consiste a scinder en cing seg-
ments A, B, G, D et E (premiers 10 %,
25 9% suivants, 30 % suivants, 25 %
suivants, derniers 10 %) la distribu-
tion statistique de chaque groupe de
référence, segments susceptibles de
constituer un systeme de conversion
directe des notations d'un programme
dipldmant dans un pays ou une institu-
tion donnée vers un programme simi-
laire dans un autre pays ou une autre
institution. On voil quainsi la moyenne
de la classe et/ou son écart type n'ont
plus trop de sens dans ce contexte.

Approche additive

de I’évaluation

Mesurer I'acquisition des apprentis-
sages peut se faire de moult manieres.
Sur les concepts ou les connais-
sances basiques, un grand nombre
de méthodes objectives permettent
d’avoir des scores de réussite tres
vite, au prix d'une correction rapide
voire méme automatique si on uti-
lise une plate-forme d’'e-learning :
vrai/faux, QCM, matching, réponse
a trous ou interrogations a réponses
breves peuvent étre menés trés régu-
licrement (toutes les séances ou une
séance sur deux) et permettent d'avoir
une premiere idée de l'assimilation
des notions du cours.

Des méthodes plus subjectives
d’évaluation avec des réponses a
développement, des dissertations, des
dossiers, des travaux de recherche,
des examens oraux, des projets indi-
viduels ou en groupe... sont géné-
ralement plus longues a analyser et
nécessitent d'y consacrer du temps,
en ayant préalablement réfléchi a une
grille de critéres a prendre en compte
pour analyser le travail rendu. Idéa-
lement, ces critéres devraient étre
connus des étudiants eux-mémes avant

le travail. 11 s'agit bien siir de criteres
d’évaluation qui pourront devenir une
note, mais qui servent surtout a situer
I'étudiant entre ce qui est attendu et
ce qu'il maitrise effectivement.

Le portfolio est 'outil qui semble
aujourd hui remporter les suffrages
puisqu'il demande a I'étudiant au
travers du rendu de son travail, dos-
sier, projet... de faire la preuve de
ses compétences. Le portfolio asso-
¢cié a une soutenance orale pour véri-
fier l'authenticité du travail présenté
est, semble-1-il, ce qui se fait de plus
efficace et de plus juste. Par contre,
il introduit une part de subjectivité
et nécessite un accompagnement
important pour espérer étre efficace.
Le portfolio d’apprentissage permet
notamment a I'apprenant de se ques-
tionner sur ses performances, mais
également sur ses schémas person-
nels d'apprentissage... La pédagogie
différenciée reviendrait-elle en force ?

Dans I'idée de permetire aux étu-
diants de mesurer eux-mémes leur
réussite ou leur compréhension de
I’enseignement proposé, on peut
recourir a une grille d’auto-évaluation
fondée sur la liste des compétences a

I

évaluation

atleindre K. Elle permet a I'étudiant de
cibler ses révisions avant un controle
et de le responsabiliser. La version
de cette grille étant proposée avant
I'évaluation écrite, 1'éleve est invité
a la compléter pour déterminer par
lui-méme s'il est prét. L'enseignant
peut demander en sus que la grille
soit déposée dans la copie afin de
pouvoir analyser la corrélation entre
les résultats de I'auto-évaluation et le
résultat effectif.

L'expérience montre que 1'éleve a
la plupart du temps une vision assez
juste de son niveau, I'évaluation de
I'enseignant correspondant générale-
ment a celle de I'éléve. Lorsque 1'on
constate une différence, c'est généra-
lement I'évaluation de 1'éléve qui est
la plus sévere. Ce travail d’évaluation
par compétence est intéressant pour
organiser le travail de remédiation,
mais il faut noter que c’est une tache
plutdt chronophage pour I'enseignant.

L'idéal serait d'automatiser le rem-
plissage des grilles. Ge peut étre fait
a partir de la correction des évalua-
tions régulieres effectuées durant
les différentes séances et 1'évalua-
tion finale, pourvu qu'on procéde

Grille d’auto évaluation

Liste de compétences

"Mécanique des solides déformables”

A : je connais la notion, je sais la reconnaitre et l'utiliser dans un probléme
B: je connais la notion, je sais I'utiliser sur un exemple donné
C : je connais la notion, je ne sais pas l'utiliser
D : je ne connais pas la notion

A B C D

Cl.1 I dter et der les tes d'une malrice de déformation,
Cl1.2 R ges di i ded
Cl.3 Calculer une malrice des déformations & partir d'un champ de
oo | P at ip les d'une matrice des
Caid Vérifier 'squibre local d'un volume élémentaire,

[Expamer les conditions limites en effort localement et globalement sur une
C3 surface

Remplir cette fiche d'auto évaluation. Pour chaque

A
GmMm

|

compétence, rédiger un paragraphe qui apporte la preuve de
| B8  'acquisition de la compétence visée.

Kl A partir de la grille d’auto-évaluation, I’éléve peut objectivement mesurer s’il est prét pour
le contrdle final. Plutot que des croix dans les cases, il est possible de multiplier les colonnes
pour suivre I'éléve au cours du temps et d’indiquer A, B, C, D directement dans la case.
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a une correction électronique des
copies. En mécanique des solides,
par exemple, I'enseignant corrige
les copies en reportant systémati-
quement un pourcentage de réussite
pour chaque question, sanctionné par
une valeur entre 0 (réponse absente
ou fausse) a 1 (réponse parfaite) en
passant par tous les intermédiaires
en cas de réponse partielle, incom-
plete ou manquant de rigueur H.
Suivant la longueur et la difficulté de
la question, un nombre de points est
affecté a la question et il sera mul-
tiplié par le taux de réussite pour
avoir le nombre de points que 1'éleve
récolte pour cete question.

A partir de 13, il est aisé de cal-
culer le taux de réussite global pour
une compétence donnée : on fait
la moyenne du taux de réussite de
chacune des questions qui traitent
de cetle compétence, tant lors des
évaluations intermédiaires qu'aux

questions des évaluations finales
des examens ou controles. Avec un
test du type : si le pourcentage est
supérieur a 75 %, alors indiquer A,
etc. On peut reconstituer une grille
d’évaluation dont la pertinence et
I'intérét sont bien meilleurs qu'une
simple moyenne sur 20.

[in définitive, il ressort de ces
observations que 1'étape intermé-
diaire des notes pourrait étre suppri-
mée el un enseignement uniquement
validé par le nombre de compétences
atteintes par rapport au nombre de
compétences visées. Mais la note
reste un repere « culturel » et ras-
sure éléves el enseignants : elle
reste encore au coeur des modali-
tés de contrdle des connaissances
et des criteres de passage en année
supérieure... Néanmoins, le profil de
I'éleve reste le plus pertinent pour
remédier aux points faibles et faire
avancer l'apprentissage.

e Correction

Evaluation et pédagogie
innovante : trois exemples
pratiques

Pour terminer cet article, Luc Cheva-
lier propose trois exemples d’'enseigne-
ments testés en 2014-2015 : un cours
de 15 heures pour 3 ECTS en M2 ; un
cours de 24 heures + 30 heures de
TD pour 5 ECTS en L2 ; un cours de
24 heures d’enseignement en premiere
année d’ingénieur par apprentissage
pour 1,25 ECTS. 1l s'agit de trois situa-
tions qui se distinguent assez nettement
les unes des autres par des publics et
effectifs trés différents, ainsi que par
des balances travail en classe/travail
personnel hétérogenes.

Enseignement « Mécanique

de la mise en forme »

en classe de master

En M2 Mécanique des matériaux et
des structures, un cours de 15 h (cinq
séances de 3 h) représente 3 ECTS.

El Grille du haut, pour chaque question, un taux de réussite entre 0 et 1 et en premiére ligne les points de baréme pour la question.
Exemple : Q1 est notée sur 1,5 point, I’éléve de la 5° ligne a réussi parfaitement la question, il aun tauxde 1 et ce 1 x 1,5 vient s’ajouter a
son total des points pour obtenir la note sur 20. Grille du bas : la moyenne des taux de réussite de toutes les questions des interrogations
et des controles permettent d’évaluer le pourcentage de maitrise de la compétence et d’en déduire la lettre d’appréciation.
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Jexplique aux jeunes que je considere
qu'ils doivent consacrer environ
3 x 27 = 81 heures a cet enseigne-
ment. Si j'0te les 15 heures de cours
de ce total, on arrive a 65 heures, soit
environ 13 heures de travail person-
nel par séance de cours.

Quelle assurance peut-on avoir
qu’'ils approfondissent effectivement
le cours s’il ne leur est pas proposé
un travail, des références, un objec-
tif a atteindre ? Aucune, assurément.
Et ¢’est bien ce qui se passe, sans
guide et sans ressource : au mieux,
ils vont relire le cours et refaire les
exemples présentés en classe... Les
années précédentes, je distribuai les
sujets d'examens des années anté-
rieures, mais 1a encore la quantité
de travail n'étail pas au rendez-vous.
Certains préparaient effectivement,
mais attendaient la fin du cours pour
s’y mettre... mais, a ce moment-1a,
ils ne disposent plus de la possibilité
de fournir les 65 heures de travail
nécessaires.

La solution mise en place en 2015
consiste, a chaque séance, a deman-
der un travail a rendre la semaine
suivante : un sujet long, un travail
d’identification de modele a partir de
résultats expérimentaux, une program-
mation éléments finis pour la résolu-
tion de probleme 1D ou 2D... de quoi
les occuper efficacement une dizaine
d’heures pour ceux qui veulent rendre
un travail complet, moins pour les
autres ! Le faible effectif de 1a promo-
tion de master (11 cette année) rend
possible ce suivi au plus pres quon
pourrait hésiter a faire pour une pro-
motion de 30 éleves EL.

Ce travail est évalué et il intervient
dans la note de I'examen : 40 % de
I'unité d’enseignement et 60 % via
I'examen final !

Enseignement « Mécanique

des solides déformables »

en filiere ingénieur Al

Cet enseignement de premiére année
en filiere d'ingénieur en apprentis-
sage fait 1'objet depuis 3 ans d'une
démarche de classe inversée : un
travail préparatoire est proposé a
chaque séance de 4 heures. Ce tra-
vail ne doit pas dépasser 1 h 20

suivant les calculs présentés plus
haut : le temps nécessaire pour
visionner une douzaine de planches
et répondre a des questions élémen-
taires que chaque éleve envoie au
prof par mail en PDF et suivant une
désignation au format imposé. Pour
un effectif de 37 jeunes cette année,
ouvrir les 37 PDF sur son PC, regar-
der les réponses apportées au quiz
et noter les erreurs récurrentes ou
les concepts mal compris prend une
heure de préparation. Cela permet
de lancer I'animation de « cours »
illustré d'exemples que constituent
les deux premieres heures de la
séance. Suivent deux heures de TD
traditionnels qui se terminent sou-
vent par une rapide évaluation sur
les notions du jour. Des évaluations
ponctuelles ont lieu toutes les deux
séances environ.

Au bout de six séances de ce type,
un examen classique qui reprend les
différentes notions introduites durant
ces séances par deux ou trois exer-
cices distincts permet de tester la
vision globale du cours en complément
de la maitrise des notions ponctuelles
de chaque séance.

On introduit une nouveauté pour
2015 : les éleves corrigent eux-
mémes leurs copies, une évalua-
tion par les pairs ! Les copies sont
scannées (c’est assez rapide avec
les copieurs actuels, le plus long est
de renommer les fichiers de fagon a
faire apparaitre le nom de l'auteur
ou son numéro d’anonymat suivant
les cas). Chaque éléve corrige quatre
copies et fail une autocorrection de
sa copie. Il renvoie le tableau de
notes complété suivant le bareme
fixé a I'avance : ainsi, on s'‘assure que
chacun a travaillé le corrigé envoyé
par le professeur et cela « tue dans
I'ccuf » toute tentative de contesta-
tion de sa note 3.

Les premiers constats montrent
l'efficacité de la méthode, car cing
personnes corrigent mieux qu'une
seule. Il ne faut cependant pas ima-
giner qu'un tel dispositif érode les
prérogatives du professeur, bien au
contraire : ¢'est lui qui intervient en
dernier ressort et va devoir trancher
entre plusieurs notations différentes
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évaluation

A B (= D E
- o~ 16,25 15,25 17,5
m—— - Al 10,75 11 10,5
’ _— 10 6,5 15
- _——y 16,5 15 18,75
—— e 8,5 73 10,5
S - - 9,25 95 8,75
. e s 7,25 5,24 10,5
S -y - 12 11,75 12,25
— S Al 7,5 6,74 8,75
e e 20 20 20
s by 14,75 135 16,75
moyenne 12’1
écart type 4,2

El Entre ceux qui ne rendent pas les travaux ou trop
superficiellement, ceux qui « empruntent » les résultats
au camarade et qui ne s’en sortent pas a I'examen, on
obtient cette année une moyenne de 12 avec un écart type
de +4, ce qui parait un étalement « juste » des notes.

lorsqu’il y a divergence. Celte
méthode permet aussi d’évaluer
la qualité de la correction, ce qui
constitue en soi un exercice com-
plémentaire pour l'enseignement !
Il faut vaincre aussi la réticence de
certains éleves : ce n'est pas tant
I'exécution du travail de correction
qui pose probleme que le fait d’avoir
a juger leurs camarades !

Néanmoins, il ne faut pas imaginer
gagner du temps grace a cette éva-
luation par les pairs, car la gestion
de la chose est assez chronophage
aussi ; cependant, le temps est passé
a faire des activités plus variées
qu'une correction « a la chaine ». Le
gain de temps n'est réel que dans le
cas d'effectifs importants comme les
amphis de licence.

Enseignement « Mécanique

des solides » en L2

En licence 2, il s'agit d'un cours en
amphi avec 64 étudiants inscrits.
Le passage a I'échelle est un peu
effrayant, mais il faut compter sur
une participation bien moins impor-
tante de la part d’étudiants pas
encore habitués a ce type de suivi.
L.a ou je compte un taux de travaux
personnels de 100 % en M2 el de
95 % en moyenne avec les GM1, on
tombe a moins de 50 % cette année




dossier special

5 | ‘|détail des notes
bonus | bonus bomus
] Exam |correction| rendu |bonus TP | interro
Dles résultats corrects & Lexamen. .. vous étes
7 . — 16,75 sur la bonne vose : insi ! Un trés. 1278 05 1 05 2
i Examen juste staistaizant, il faut maintenis vos
8 D i 14,25 efforts sur les caleuls. Un bon score aux 10,75 15 05 05 Al
'_ Un axamon veaiment 'ratd".. des difficultés
2 - S v 2 importantes en caloul. Un trés bon score aux. 3 15 1 0 15
- Des résultats un peu trop juste & lexamen. il
10 - - — 135 faut dtre plus rig, 10,5 1 1 05 05
— Trés bons résultats & lexamen, srieus,
1!'_ - e 17,75 liqué i ainsi | Un bon score W75 1 0.5 05 1
Des résultats corrects 4 Pexamen. .. vous étes
12 - . S— = 15 sur la bonne voie : continuez ainsi | LU'n bon 12 15 1 o 05
= Des résulats aibles & lexamen, il faut
13r_ S S— 8 dlioves vos compéiences en calcul... plas 5 1 1 0 1
Des résultats corrects a lexamen. .. vous dtes
14 - - S 13 sur la bonne voie : continuez ainsi ! 12 03 05 o o
- Des résultats un peu faibles & lexamen. il faut
15 - S — 115 oo plus sigoureus. Un bon travail do 9 15 1 0 0
M Des sésulats faibles a lexamen, il faut
16 - . - — 10,25 améliorer vos compétences en caleul... plus 6,75 15 1 0 1
Des résulats encore fragiles i l'axamen, il faut
17 - — — 9,5 Elineer vos pa leul.. plus 7 15 1 0 0
il Dhes résultats un pew trop juste & lexamen, il
mr_ - S — 11,25 faut ste plus Dies scores & 1025 1 o 0
Des résultats corrects & Pexamen. .. vous dtes
19 - T e 14,25 sur la bonne vois : continues aingi | 105 0.5 1 o 05
Mok n| fiche dévaluation - Fesl? | Feull 7, a
Frit

1 L'évaluation prend en compte les résultats des interrogations ponctuelles, la régularité des
rendus de travaux préparatoires, la qualité du travail de correction des copies et bien siir la note de
I’examen. Certains éléments sous forme de moyenne pondérée, d’autres sous forme de points bonus
ou malus. Lensemble donne, cette année-la, une moyenne de 12,1 et un écart type de 3,4 satisfaisant.

en L2. Faute & une communication
pas suffisamment claire au début de
la premiere séance, faute aussi a la
réglementation qui ne rend pas obli-
gatoire la présence au cours... tant
pis pour ceux-1a.

Pour les 30 a 35 qui ont joué le jeu,
l'effet a été réellement bénéfique. Le
cours est disponible semaine apres
semaine sur l'espace d'e-learning.
Les étudiants sont invités a consulter
les planches, a répondre a des ques-
tions ou résoudre un petit exercice
el a me le renvoyer tout comme pour
les GM1, mais, compte tenu de I'ab-
sentéisme et du taux de non-retour,
cette année j'ai un peu adapté en
reprenant partiellement des points
de cours ou des mises en équations
douloureuses.

Pour 1I'évaluation, un partiel, un
examen el un bonus en fonction du
nombre de travaux rendus... Ger-
tains s'en sortent trés bien (meilleure
moyenne 20 sur 20) et, 1a encore, on
a la possibilité de dresser un profil
de chacun en fonction des questions
réussies au partiel et au controle :
59 présents, une moyenne de 10 et
un écart type de 3,7 qui caractérise
I'écart entre ceux qui ont adhéré a
la méthode et les autres.
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Un point clef s'applique a tous les
enseignements : si on veut que les
jeunes s'impliquent dans leurs appren-
tissages, il faut que le professeur s'im-
plique aussi. Si les éleves « sentent »
que le professeur a a coeur de les faire
travailler (et réussir), ils auront d'au-
tant plus de motivation pour s'impli-
quer. Plus particulierement, s'agissant
de I'évaluation, elle sera d’autant plus
bénéfique et efficace si la correction
est rapide et qu'un retour argumenté
est réalisé de maniére systématique :
évaluer engage !

Conclusions

En guise de conclusion, rappelons les
cinq défis énoncés par Nicole Rege-
Collet, lors du séminaire Idea :

e accepter de changer ses
conceptions par rapport a
I'évaluation ;

e adopter de nouvelles
approches de I'évaluation ;

e expérimenter de nouveaux
outils ;

e recourir a des critéres pour
évaluer ;

e oser la notation critériée.

Au pire, ces évolutions n'auront
pas d’effets notables sur l'acquisi-
tion des apprentissages chez vos
étudiants, mais en inventant, en vous
questionnant, en testant, vous attise-
rez a minimala curiosité de certains
éleves qui vous suivront d’autant plus
volontiers que vous aurez commu-
niqué de maniere efficace sur vos
pratiques et leurs origines. Rien a
perdre, tout a gagner !

G'est pourquoi le groupe
« Pedag’Innov » encourage les col-
legues de la ComUE Université
Paris-Est a les rejoindre afin d'ob-
tenir quelques moyens et surtout
d’échanger sur nos pratiques avec
tous ceux qui sont impliqués dans
leurs enseignements.m
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