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LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

ES Evaluation sommative
EF Evaluation formative

¢ETa Evaluation en tant qu’apprentissage (4sssessment as learning)



LEXIQUE
Abréviation Terme Termes connexes Définition

-- Evaluation sommative | Assessment of learning Approche évaluative qui vise a rendre un
Ou jugement ou une décision entre I’échec ou la
Evaluation des réussite d’un cours ou d’un programme en lien
apprentissages avec des critéres pré-établis par ’enseignant

van der Vleuten et al., 2017; Fontaine et Loye,
2017; Fastré, van der Klink, Sluijsmans et van
Merriénboer, 2013; Boud et Falchikov, 2006).

-- Evaluation formative Asssessment for learning | Approche évaluative visant & promouvoir les
Ou apprentissages (Fastré et al., 2013), a améliorer
Evaluation pour les la performance des étudiants (Boud et Falchikov,
apprentissages 2006) ou encore a offrir a D’enseignant
ou I’opportunité de réguler son enseignement (Bell
Evaluation au service et Cowie, 2001).
de I’apprentissage

Approche qui génére nécessairement des
opportunités d'apprentissage pour les étudiants
grace a leur engagement actif dans la recherche,
l'interrelation et I'utilisation de preuves. » (Yan et
Boud, 2022, p.32)
¢ETa Evaluation en tant Asssessment as learning | Approche évaluative qui « met 1’accent sur
qu’apprentissage I’utilisation de I’évaluation comme processus de
développement et de soutien de la
métacognition » chez les étudiants (traduction
libre, 2013, p.28)

ED Evaluation durable Sustainable assessment Approche évaluative qui met I’accent sur les «
besoins du présent et prépare[nt] les étudiants a
répondre a leurs besoins d'apprentissage futurs »
(Boud, 2000, p. 151)

¢AXa Evaluation axée sur les | Learning-oriented Méthodologie  d’évaluation intégrative et

apprentissages
(Traduction libre de
Learning-oriented
assessment)

assessment

holistique » qui incorpore de fagon équilibrée les
principes des trois grandes approches en
évaluation, c’est-a-dire 1’évaluation formative
(assessment  for  learning),  1’évaluation
sommative (assessment of learning), ainsi que
I’évaluation en tant qu’apprentissage
(assessment as learning) (Zeng et al., 2018,
p.222).
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Jugement évaluatif

Informed Judgment

Le jugement évaluatif se définit comme «la
capacité d'évaluer les preuves, d'apprécier les
situations et les circonstances avec astuce, de
tirer des conclusions solides et d'agir
conformément a cette analyse » (Boud et
Falchikov, 2007, p.19

L’apprentissage par les

pairs

Peer learning

L’apprentissage par les pairs se définit comme le
recours a des stratégies d'enseignement et
d'apprentissage dans lesquelles les étudiants
apprennent les uns avec les autres sans
l'intervention immédiate d'un enseignant (Boud,
Cohen et Sampson, 1999, p.413).

Etudiant compétent a

apprendre

Lifelong Learner
(Lifelong Learning)

Etre autonome sur le plan de I’apprentissage,
c’est-a-dire d’étre capable de savoir quand,
comment et ou aller chercher les connaissances
et les compétences dont il a besoin pour se
former et se perfectionner (Viau, 2009).

Apprenant qui, aprés avoir terminé ses études
formelles, sera apte tout au long de sa vie a
évaluer ses propres performances

(Traduction /ibre de Brown and Glasner, 1999).




INTRODUCTION

Dans le domaine de I’évaluation des apprentissages, bon nombre d’approches et de
courants co-existent. Les plus couramment rencontrées sont 1’évaluation sommative (évaluation
des apprentissages (assessment of learning) et 1’évaluation formative (évaluation pour les
apprentissages ou assessment for learning) (Zeng, Huang, Lu et Chen, 2018; van der Vleuten,
Sluijsmans et Joosten-ten Brinke, 2017; Fontaine et Loyer, 2017). Bien que leurs utilités
respectives soient incontestables, plusieurs limites ont été rapportées quant a leur impact sur les
apprentissages (Fastré, van der Klink, Sluijsmans et van Merriénboer, 2013; Carless, 2007). En
réponse a ces limites, une troisieme approche a émergé au début des années 2000 soit 1’évaluation
en tant qu’apprentissage (assessment as learning) (Earl, 2003; Clark, 2010; Zeng et al., 2018;
Fontaine et Loye, 2017). Cette approche se décline sous d’autres appellations notamment
I’évaluation durable (sustainable assessment) (Boud, 2000; Zeng et al., 2018), I’évaluation axée
sur les apprentissages (Learning-oriented assessment) (Carless, 2007) et 1’évaluation située

(Mottier Lopez, 2006; Mottier Lopez et Allal, 2008; Vial, 2012).

L’¢évaluation en tant qu’apprentissage, bien qu’elle ne soit pas d’apparition récente, est
encore en émergence. Cette approche propose une vision holistique en unifiant les apprentissages
et les évaluations. Ainsi, I’apprentissage représente 1’objectif ultime de chaque évaluation, sans
toutefois délaisser la vérification des connaissances, des compétences ou encore des attitudes.
Cependant, sa mise en application implique fréquemment un changement de paradigme et entraine
certains défis non négligeables pour le corps professoral universitaire (Earl, 2013; Harrison,
Ko6nings, Schuwirth, Wass et van der Vleuten, 2017; Roberts, Khanna, Lane, Reimann et

Schuwirth, 2021 et Zeng et al., 2018). Voila les raisons pour lesquelles ce guide a été cré¢!



Ce guide propose une vision de 1’évaluation en tant qu’apprentissage en unissant la
perspective de Earl portant sur I’évaluation en tant qu’apprentissage (assessment as learning)
(Earl, 2003; 2013) a celle de Boud portant sur I’évaluation durable (sustainable assessment) (Boud,
2000). Cette vision se veut concrete, a la portée de tout pédagogue et cohérente avec
I’enseignement aux cycles supérieurs sans toutefois oublier la nécessité d’offrir une expérience
d’évaluation profitable et positive pour les étudiants. Quatre grandes sections composent le présent
guide. La premiére résume les distinctions entre les différentes approches telles que 1’évaluation
des apprentissages, 1’évaluation pour les apprentissages et les évaluations en tant qu’apprentissage.
La seconde section propose des principes théoriques et pratiques propres a ’approche de
I’évaluation en tant qu’apprentissage selon la perspective de Earl (2003; 2013) ainsi que celle de
Boud (Boud, 2000). La troisiéme section identifie des stratégies et des outils pédagogiques
favorisant la mise en application de cette approche dans un contexte d’enseignement supérieur en
sciences de la santé. La quatrieme et dernicre section propose des stratégies auxquelles recourir en

cas de défis d’implantation.

A noter que I’ensemble des informations contenues dans ce guide sont également
disponibles sous la virtuelle accessible I’adresse suivante :

https://view.genial.ly/63a21cbca454ad00187¢cc974 .




1. METHODOLOGIE
La rédaction de ce guide a été précédée d’une recension des écrits. Pour réaliser celle-ci, nous
avons interrogé les banques de données suivantes : Academic Search Complete, CAIRN, ERIC,
Erudit, Education Source, CINHAL, Ebsco Host, APA PsycInfo, Medline, Repéres, SocINDEX
et Google Scholar. Les mots-clés suivants ont été utilisés : Assessment as learning, sustainable
assessment, learning-oriented assessment et I’évaluation située. La recension a ét¢ complétée par
la méthode boule de neige, la consultation de la littérature grise et la consultation d’articles

proposés par des experts.
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2. LES APPROCHES EVALUATIVES EN EDUCATION

La section qui suit présente les définitions et les caractéristiques de 1’évaluation des
apprentissages, pour les apprentissages et en tant qu’apprentissage dans 1’objectif de mettre en
évidence les distinctions entre chacune des approches évaluatives et ainsi mieux saisir leur portée
respective et leurs effets sur I’expérience étudiante. Mais tout d’abord, une mise au point quant a
la terminologie s’impose afin de minimiser la confusion et de rendre la lecture de ce guide le plus
compréhensible possible. La recension des écrits a permis d’observer 1’absence de consensus quant
a la traduction francophone de certaines des approches qui seront discutées. Ainsi, les termes
utilisés pour référer a une méme et unique approche peuvent €tre multiples. Le tableau qui suit
indique les termes associés a chacune des approches évaluatives qui seront discutés tout en

indiquant les termes qui seront privilégiés au fil du présent guide.

Les différentes approches en évaluation

Termes anglophones Approches Termes francophones associés
(Terme privilégié dans ce guide)
Assessment OF learning Evaluation sommative (ES) Evaluation des apprentissages
Assessment FOR learning Evaluation formative (EF) Evaluation pour les apprentissages

Evaluation au service de
I’apprentissage

Assessment AS learning Evaluation en tant qu’apprentissage -
(éETa)'
Sustainable assessment Evaluation durable 2 Evaluation en tant qu’apprentissage

(éETa)’

Tableau 1.0 Les différentes approches en évaluation et leurs termes associés

! Fontaine et Loyer, 2017; Laveault, 2012; Rocque, 2014
2 Absence de consensus quant  la traduction francophone. Terme issu d’une traduction libre.
3 Fontaine et Loyer, 2017; Laveault, 2012; Rocque, 2014
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2.1 EVALUATION SOMMATIVE
L’évaluation sommative (ES) a pour objectif principal de rendre un jugement ou une
décision entre 1’échec ou la réussite d’un cours ou d’un programme en lien avec des critéres pré-
¢établis par I’enseignant (van der Vleuten et al., 2017; Fontaine et Loye, 2017; Fastré, van der Klink,
Sluijsmans et van Merriénboer, 2013; Boud et Falchikov, 2006). Bien que cette approche ait son
utilité, plusieurs limites ont été décrites. Globalement, un accent exagéré est attribué a la note finale
au détriment des apprentissages ou du processus ayant mené a ces apprentissages (Carless, 2007,
Zeng et al., 2018). La portée sanctionnelle de 1’évaluation place I’enseignant dans une posture
d’autorité ou 1’étudiant est peu interpellé dans le processus d’évaluation (Fastré et al., 2013). De
plus, la décision finale (réussite ou échec) est rarement accompagnée d’une rétroaction (Fastré et
al., 2013) et si tel était le cas, elle est peu efficace dans ce contexte (Harrison et al., 2013; Harrison,
Ko6nings, Schuwirth, Wass et van der Vleuten, 2014). Malgré tout, ’approche de I’ES demeure
bien présente dans nos institutions, souvent par nécessité, afin de certifier la réussite (ou non) d’un
programme et attribuer une cote en lien avec le rendement de I’étudiant, tel qu’exigé par

I’institution d’enseignement (Boud et Falchikov, 2006).

2.2 EVALUATION FORMATIVE

A Topposé de ’approche de ’ES, il y a I’évaluation formative (EF). Cette approche
préconise des modalités visant a promouvoir les apprentissages (Fastré et al., 2013), a améliorer
la performance des ¢étudiants (Boud et Falchikov, 2006) ou encore a offrir a I’enseignant
I’opportunité de réguler son enseignement (Bell et Cowie, 2001). Ainsi, I’évaluation n’est pas une
finalité en soi, elle fait plutot partie intégrante du processus d’apprentissage (Boud et Falchikov,

2007). Cette approche préconise de multiples méthodes pédagogiques dont la rétroaction qui est
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prédominante afin de transmettre de 1’information a 1’étudiant quant a sa progression en lien avec
les criteres pré-établis par 1’enseignant (Boud et Falchikov, 2006). Grace a ce processus de
rétroaction, 1’étudiant occupe un rdle plus actif et les interactions avec I’enseignant sont plus
fréquentes comparativement & I’approche de I’ES (van der Vleuten et al., 2017). Cela étant dit,
I’évaluation formative comporte plusieurs limites (Black et William, 1998). Ces dernieres sont
souvent la conséquence d’une utilisation inappropriée de la rétroaction, d’un manque de séparation
entre la notation et la rétroaction, de méme que d’un recours insuffisant a 1’auto-évaluation et a
I’évaluation par les pairs (Boud et Falchikov, 2006; Fastré et al., 2013).

Tant I’évaluation sommative que formative cherchent davantage a mesurer 1’acquisition de
connaissances (et d’autres objets plus complexes) a court terme. Or, cette vision a court terme
n’encourage pas le développement d’habiletés durables auxqueles les étudiants pourront recourir
au-dela de la vie universitaire (Fastré et al., 2013).

2.3 EVALUATION EN TANT QU’ APPRENTISSAGE

L’approche de 1’évaluation en tant qu’apprentissage (¢ETa) a fait son apparition dans les
années 1970 (Alverno, 1994; Yan et Boud, 2022) mais c’est au courant des années 2000 qu’elle a
commence¢ a étre davantage reconnu (Earl, 2003; Clark, 2010; Zeng et al., 2018; Fontaine et Loye,
2017). Elle est définie par Earl (2013) comme une approche évaluative qui « met 1’accent sur
I’utilisation de 1’évaluation comme processus de développement et de soutien de la
métacognition » chez les étudiants (traduction libre, 2013, p.28). Une définition renouvelée de
cette méme approche a été proposée récemment et est la suivante: « Evaluation qui génére
nécessairement des opportunités d'apprentissage pour les étudiants grace a leur engagement actif

dans la recherche, l'interrelation et 1'utilisation de preuves. » (Yan et Boud, 2022, p.13).
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Selon Earl (2003; 2013) I’6ETa représente un troisiéme type d’évaluation, s’ajoutant a I’ES

et PEF. Conformément & la portée respective de chacune de ces approches, une représentation
pyramidale a été créée afin de hiérarchiser I’importance accordée a chacune d’entre elles (figure
1.0). Dans la conception traditionnelle, la prédominance de I’évaluation sommative (assessment
of learning) est €loquente. Au début des années 2000, Earl (2003) propose une version
reconfigurée de la pyramide et incite a revoir I’importance accordée a chacune des approches afin
de mettre 1’accent sur les modalités qui situent les apprentissages au coeur de chaque approche

évaluative.

Figure 3.1  Traditional Assessment Pyramid

Figure 1.0 Représentation pyramidale de 1I’évaluation traditionnelle et reconfigurée (Earl, 2003,

p.31-32)
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Selon I’€ETa, 1’é¢tudiant occupe un rdle central en étant engagé et actif dans le processus
d’apprentissage et d’évaluation, mais aussi « en agissant en tant que penseur critique actif en
donnant un sens a l’information, la reliant aux connaissances antérieures et 1’utilisant pour
construire un nouvel apprentissage » (traduction libre, Earl, 2013, p.28). Les travaux de Boud
(2000) portant sur I’évaluation durable proposent une nuance importante entre les différentes
approches évaluatives. A cet effet, il précise que contrairement a 'ES et I'EF, I’approche de
I’évaluation durable, qui découle de I’€ETa, vise a planifier les apprentissages en portant un regard
bien plus loin que le cours dans lequel s’inscrivent les évaluations (Boud et Soler, 2016). Ainsi,
les compétences développées par I’entremise des évaluations ont pour souhait d’étre durables,
c’est-a-dire d’étre utile au-dela de la certification afin de répondre aux exigences de la vie
professionnelle (Black et William, 1998; Fastré et al., 2013). Ce dernier élément référe d’ailleurs
a un concept important de 1’évaluation durable, soit de former I’étudiant afin qu’il devienne un

lifelong learner (Fastré et al., 2013) ou un étudiant compétent a apprendre (Viau, 2009).

Tout comme Boud (2000), d’autres auteurs se sont également également appuyés sur
I’approche de 1’¢ETa, tel que défini par Earl (2003; 2013) dont Fastré¢ et al (2013), Carless (2007)
avec la création d’un modele d’évaluation axée sur les apprentissages (Learning-oriented
assessment) ainsi que divers auteurs avec leurs travaux portant sur I’évaluation située (Mottier
Lopez, 2006; Mottier Lopez et Allal, 2008; Vial, 2012). Malgré quelques distinctions entre les
conceptions tout juste énumérées, nous jugeons qu’elles ne représentent pas des approches

distinctes, mais qu’elles découlent plutdt toutes de la méme approche, soit celle de I’éETa.
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2.4 APPROCHE PRECONISEE POUR LA CONCEPTION DU PRESENT GUIDE

Le présent guide s’inscrit dans I’approche de I’éETa. Ainsi, les travaux de Boud (2000), de
Earl (2003; 2013) et Yan et Boud (2022) seront unis et contextualiser a I’enseignement supérieur
en sciences de la santé dans I’objectif d’exposer clairement les principes théoriques et pratiques

sous-jacents et d’offrir des stratégies et outils pédagogiques concrets et réalistes.

3 PRINCIPES THEORIQUES ET PRATIQUES DE L’EVALUATION EN TANT
QU’ APPRENTISSAGE

La présente section propose les principes théoriques et pratiques qui sous-tendent
I’approche de 1’€ETa selon la perspective de Boud (2000), de Earl (2003; 2013) et Yan et Boud
(2022). Une sélection des principes théoriques et pratiques a été effectuée pour une mise en
application dans le contexte qui nous intéresse, soit I’enseignement au cycle supérieur en science
de la santé. Il n’est toutefois pas impossible que ces derniers soient applicables a d’autres contextes

d’enseignement.

3.1 CREER UNE SYNERGIE ENTRE LES APPROCHES EVALUATIVES

Dans le domaine de ’évaluation des apprentissages, I'ES, I’EF et I’éETa sont souvent
présentés comme étant trois approches distinctes, tel que I’illustre la figure 1.0. Plutét que de
renforcir cette division, le présent guide propose d’intégrer les prémisses de I’éETa au sein des
deux approches, soit I’ES et EF afin de viser une complémentarité entre les approches et une

synergie entre les apprentissages et les évaluations. A notre avis, la terminologie proposée par Yan
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et Boud (2022) représente plus fidélement la relation entre 1’apprentissage et 1’évaluation de

chaque approche et elle est comme suit :

e [’évaluation a la suite des apprentissages (€valuation sommative/assessment of

learning);

e Les apprentissages a la suite de I’évaluation (évaluation formative/assessment for

learning);

e [’¢évaluation pendant I’apprentissage (assessemnt as learning (figure 2.0).

Assessment-of-learning Learning m

Assessment-for-learning

Assessment Learning

Assessment-as-learning

Figure 2.1  The relationship between learning and assessment in assessment of/for/as learning.

Figure 3.0 Relations entre 1’apprentissage et 1’évaluation : nouvelle perspective (Yan et

Boud, 2022, p.15)
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3.2 LES APPRENTISSAGES : L’ULTIME OBJECTIF DE CHAQUE EVALUATION
La culture traditionnelle en évaluation, encore prédominante, accorde une place importante
aux évaluations a portée sommative. Celles-ci ont souvent lieu a la suite d’un cycle d’apprentissage
ou I’évaluation représente la plupart du temps une entité séparée des apprentissages. Quant a
I’évaluation formative, la plupart des programmes y ont recours, mais présentent plusieurs limites
que nous avons précédemment abordées. Conséquemment, le présent guide recommande de
recadrer les cibles des évaluations afin que ces dernieres soient considérées comme une stratégie
d’apprentissages en soi (Dochy, Segers, Gijbels et Struyven, 2007). Autrement dit, les évaluations
font partie intégrante de 1’apprentissage et chaque évaluation doit étre planifiée et prodiguée de
facon a permettre a 1’é¢tudiant de relier les apprentissages antérieurs, actuels et futurs (Yan et Boud,
2022). Pour se faire, ’attention des étudiants doit étre dirigée vers les objectifs d’apprentissages
et les stratégies pour les atteindre en ¢éloignant leur attention de la note qui sera obtenue ou de la
décision qui sera rendue (Boud et Associates, 2010). Un tel recadrage peut certes impliquer un
changement de paradigme. Le présent guide a ¢été congu en prenant soin d’offrir un
accompagnement dans ce processus.

3.3 LES APPRENTISSAGES CIBLES PAR LES EVALUATIONS : EVALUER AU-DELA DES
COMPETENCES ATTENDUES PAR LA PROFESSION

Les apprentissages ciblés par les évaluations doivent inclure sans aucun doute les
compétences exigées par la profession. Il est cependant important de cibler d’autres éléments que
ceux explicitement attendus par la profession. Dans un programme visant a former de futurs
professionnels, il est primordial d’aider les étudiants a développer notamment des habiletés

d’apprentissage durables qui feront d’eux des personnes ayant les compétences et 1’autonomie
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nécessaires pour apprendre par elles-mémes (lifelong learner) (Viau, 2009; Fastré, et al. 2013;
Boud et Soler, 2016). Pour ce faire, les évaluations doivent cibler le développement d’un jugement
évaluatif chez 1’¢étudiant (informed judgment) (Boud et Falchikov, 2007; Boud et Soler, 2016). Ce
jugement se définit comme la capacité « [...] [d’]évaluer les preuves, d'apprécier les situations et
les circonstances avec astuces, de tirer des conclusions solides et d'agir conformément a cette
analyse. » (traduction libre, Boud et Falchikov, 2007, p.19). Des évaluations qui misent sur le
développement d’habiletés d’évaluation, de réflexivité et d’autorégulation contribueront au
développement de ce jugement évaluatif (Boud, 2000; Boud et Falchikov, 2007; Boud et Soler,
2016) et utilisera le processus d’apprentissage a titre de véhicule de métacognition (Zeng et al.,
2018). Conséquemment, 1'é¢tudiant développera un esprit critique constructif a 1'égard de sa propre
performance, ainsi que des capacités d'autorégulation (Boud et Soler, 2016; Tan 2008; Zeng et al.,
2018). Ce procédé permettra également a I'é¢tudiant d'établir des connexions entre les différents
concepts mobilisés lors d'une tiche complexe (Zeng et al., 2018), favorisera ses apprentissages et
contribuera a améliorer sa performance en prévision de 1'étape a venir (Boud, 2000; Zeng et al.,

2018).

3.41°ACTE D’EVALUER : UNE RESPONSABILITE PARTAGEE

Tant les étudiants que I’enseignant sont impliqués dans 1’acte d’évaluer et dans le
développement des habiletés de réflexivité et d’autorégulation qui sont essentielles au
développement d’un jugement évaluatif chez 1’étudiant. Ainsi, il n’incombe pas uniquement a
I’enseignant, contrairement a ce que dicte le modele traditionnel; 1’étudiant et ses pairs y

contribuent plutot collectivement.
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D’un point de vue individuel, le niveau d’implication de I’étudiant dans I’acte d’évaluer
augmentera graduellement selon une planification appropriée (voir section 3.5) afin de le soutenir
dans le développement de différentes capacités de réflexion critiques (ex. : confiance, autocritique,
jugement indépendant, etc.) (Boud, 2013). Le raffinement de ces capacités contribuera au
développement d’un jugement évaluatif (voir section 3.2) qui rendra 1’étudiant de plus en plus
autonome a 1’égard de ses apprentissages, autonomie qu’il saura réinvestir une fois qu’il sera
devenu un professionnel diplomé (/ifelong learner). D’un point de vue collectif, I’apprentissage
par les pairs occupe une place prédominante dans la progression du jugement évaluatif,
I’autorégulation et la réflexivité (Boud et Falchikov, 2007). L apprentissage par les pairs se définit
comme le recours a des stratégies d'enseignement et d'apprentissage dans lesquelles les ¢éleéves
apprennent les uns avec les autres sans l'intervention immédiate d'un enseignant (Traduction libre,
Boud, Cohen et Sampson, 1999, p.413). Quant a I’enseignant, il planifie et participe activement

aux activités et il donne son approbation finale par la notation (Boud et Falchikov, 2007).

En terminant, la transparence en ce qui concerne les critéres d’évaluation est primordiale
pour favoriser la régulation des apprentissages et contribuer a des apprentissages tangibles (Sadler,

2009).

3.5 UNE PLANIFICATION LONGITUDINALE DES EVALUATIONS

Une planification longitudinale des évaluations est recommandée et nous allons explorer

les principes et raisons qui sous-tendent ce principe.

Planification des évaluations : curriculaire versus modulaire. La planification des évaluations

est prévue, idéalement, sur un plan curriculaire afin de permettre aux étudiants de développer et
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déployer graduellement les habiletés nécessaires au développement d’un jugement évaluatif* tout
en permettant la démonstration des compétences ciblées par la profession (Boud et Soler, 2016).
Si une telle planification curriculaire est impossible, il est souhaitable d’intégrer les principes
suggérés dans le présent guide au sein d’une activité pédagogique circonscrite ou au sein d’une
série d’activités pédagogiques complémentaires (ex.: module d’activités pédagogiques, cours

complémentaires, etc.).

Planification des évaluations de facon holistique et harmonieuse. Comme mentionné
précédemment, nous recommandons que les apprentissages représentent 1’intention centrale de
chaque évaluation. A cet effet, les évaluations formatives prédomineront afin de s’éloigner du désir
de classifier la performance des étudiants. Les évaluations sommatives peuvent également étre mis
a profit puisque lorsque planifi¢ de fagon a mettre I’emphase sur les apprentissages, elles peuvent
offrir un potentiel éducatif formatif intéressant (Barnett, R, 2007). Ainsi, nous recommandons une
planification des évaluations qui intégre de fagon holistique et harmonieuse les portées formatives
et certificatives afin de répondre a la fois aux besoins de 1’¢tudiant et de I’institution. De plus, les
évaluations doivent étre en mesure d’offrir une expérience équilibrée a I’étudiant. Cela veut dire,
d’une part, de permettre de distribuer les efforts sainement tout au long de la période concernée
(Boud, 2003) et, d’autre part, d’en retirer des apprentissages tangibles concernant le
développement d’un jugement évaluatif ET les compétences attendues par la profession (Carless,

2007; Boud, 2000; Boud et Falchikov, 2007; Boud et Soler, 2016).

* Se référer a la section 3.4 pour plus d’informations sur le jugement évaluatif.
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Alignement pédagogique et constructif. Considérant que ce qui est évalué influence grandement
les apprentissages (Fastré, 2012), 1’alignement pédagogique entre les objectifs d’apprentissage et
les objectifs d’évaluation est primordial (Boud et Falchikov, 2007; Fastré, 2012). Cela peut paraitre
évident, mais les évaluations sont trop souvent considérées comme un ¢lément isol¢ (Fastré et al.,
2012). De plus, les méthodes d’enseignement doivent étre alignées de facon cohérente avec ces
objectifs. Outre 1’aspect pédagogique de 1’alignement, nous recommandons également que ce
dernier soit constructif, c’est-a-dire qu’une progression longitudinale des compétences est

soigneusement planifiée.

3.6 VISER UNE EXPERIENCE D’EVALUATION POSITIVE

Les évaluations ont le pouvoir d’engendrer une expérience négative et un inconfort
considérable chez les ¢tudiants (Falchikov et Boud, 2007). En posture d’évaluation, ils peuvent
ressentir une vaste gamme d’émotions négatives telles que de I’incertitude, de la vulnérabilité, de
la peur, de I’'impuissance, de 1’incompétence et de I’anxiété, pour ne nommer que celles-1a
(Falchikov et Boud, 2007). Vivre de telles émotions de fagon répéter peut entrainer une perception
négative des évaluations et peut également entrainer des conséquences substantielles telles que
I’altération de la performance, 1’altération de la validit¢ du processus évaluatif, des troubles

anxieux, une démotivation et I’abandon (Falchikov et Boud, 2007).

Or, les évaluations ont le potentiel d’offrir une expérience positive aux étudiants et ainsi,
promouvoir les apprentissages. Le présent guide a été congu avec le souci d’offrir une expérience

d’évaluation positive pour les étudiants.
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Maintenant que nous avons abord¢ les principes pédagogiques retenus pour la création du
présent guide, une précision s’impose quant aux €tapes a venir. La poursuite des travaux se
penchera sur les stratégies pédagogiques et des outils d’évaluation compatibles avec les principes
énumérés dans ce document ainsi que sur des recommandations en cas de défis d’implantation de
changement. L enrichissement de ces sections seront accessibles en format virtuel par I’entremise

du guide pédagogique interactif (https://view.genial.ly/63a21cbca454ad00187cc974).

4 STRATEGIES ET OUTILS PEDAGOGIQUES FAVORISANT DES EVALUATIONS EN
TANT QU’ APPRENTISSAGE

Le contenu de cette section est en développement et sera accessible en format virtuel par

I’entremise du guide pédagogique interactif (https://view.genial.ly/63a21cbca454ad00187cc974).

5 DEFIS D’IMPLANTATION
Le contenu de cette section est en développement et sera accessible en format virtuel par

I’entremise du guide pédagogique interactif (https://view.genial.ly/63a21cbca454ad00187cc974).
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CONCLUSION

Le présent document s’est intéressé aux définitions et distinctions entre les approches
courantes en €ducation, soit I’évaluation des apprentissages, I’évaluation pour les apprentissages
et I’évaluation en tant qu’apprentissage. Le travail effectué¢ a également permis de dégager des
principes théoriques et pratiques propres a I’approche de 1’évaluation en tant qu’apprentissage
selon la perspective de Earl (2003; 2013) ainsi que celle de Boud (2000). Il est toutefois important
de noter que certains sujets demeurent a approfondir, tels que les stratégies et les outils
pédagogiques favorisant la mise en application de cette approche dans un contexte d’enseignement
supérieur en sciences de la santé¢ ainsi que les stratégies auxquelles recourir en cas de défis

d’implantation.
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