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Lorsque le proviseur, à la fin de l’année, 

Nous lut les résultats, il fut bien étonné. 

La maîtresse, elle, rougit comme un coquelicot, 

Car nous étions tous prix d’excellence ex-aequo. 

D’excellence ex-aequo. 

George Brassens, La Maîtresse d’école 
!  
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À l’heure où les établissements d’enseignement supérieur du ministère de la Culture 

s’inscrivent dans un processus d’intégration de leurs diplômes au système européen LMD 

et d’harmonisation de leur formation pour répondre aux impératifs liés aux ECTS! , la 

question de l’évaluation se pose avec d’autant plus d’acuité. Ces transformations des 

espaces pédagogiques de la création interrogent en profondeur les pratiques de 

transmission et de formation.  

Le programme de recherche « Évaluation et autoévaluation dans les formations 

supérieures en art » porté par l’Ésacto’Lido" a pour objectif d’interroger les systèmes 

d’évaluation à l’œuvre dans les formations à la création du spectacle vivant – partant du 

constat que l’évaluation des étudiant·es reste problématique, tant elle semble normative, 

dans des espaces où la part de subjectivité est indéniable. Si des critères précis peuvent être 

établis, et le sont assez simplement quand il s’agit d’observer des compétences techniques, 

la formalisation de ces mêmes critères devient plus complexe au moment d’observer les 

compétences artistiques et créatives, et ce, sans imposer implicitement une esthétique. Une 

démarche d’évaluation “classique”, quel que soit le cadre, présuppose en effet l’intégration 

d’un tiers : l’évaluateur qui, en raison de son statut, fait autorité et influence les conditions 

de réalisation du projet – quand son pouvoir ne lui permet pas directement d’en juger la 

viabilité et la poursuite. Comment alors pratiquer l’évaluation sans que le tiers évaluateur 

ne dispose d’une autorité esthétique sur l’étudiant·e et sur sa créativité, sans arbitraire ni 

dogme ? 

Ce programme de recherche poursuit donc l’objectif d’étudier les différents 

processus d’évaluation pratiqués dans les établissements supérieurs délivrant des 

formations en arts du spectacle et les solutions trouvées pour répondre aux problématiques 

liées à l’évaluation de la créativité et de la qualité artistique.  
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Outre la question de la normativité, l’évaluation se confronte aussi à l’impossibilité 

supposée d’enseigner l’art#. Face à ce postulat largement partagé au sein des formations en 

art qui, souvent, se soumettent au processus d’institutionnalisation pour répondre à des 

contraintes économiques, quand elles ne sont pas déjà pleinement intégrées dans le cadre 

universitaire, les équipes tentent de renouveler les pédagogies et ainsi de proposer de 

nouveaux modèles qui préservent l’individualisation des parcours et les pratiques 

d’accompagnement. Souvent inspirées des nouvelles pédagogies et des valeurs politiques 

qu’elles véhiculent, les formations à la création, dans lesquelles la part d’auctorialité est 

prédominante, investissent des stratégies pour contourner la question épineuse des critères 

de réussite, repoussant les intérêts esthétiques au profit de compétences professionnelles 

et relationnelles de l’ordre de l’autonomie, de la capacité à expérimenter, à se dépasser, etc. 

 

L’étude s’est déployée grâce à un premier travail de terrain à l’Ésacto’Lido composé 

d’observations (retours, ateliers recherche, sélections) et d’entretiens (11 avec les 

étudiant·es DNSP et 9 avec les enseignant·es de différentes disciplines), mis en perspective 

par des lectures théoriques. Une deuxième phase de travail a permis d’adopter une 

démarche comparative avec les formations partenaires$ grâce à des entretiens (4 

responsables de formation) et un questionnaire à destination des enseignant·es (11 

réponses). Enfin, selon des méthodologies issues de la recherche-action, ces données ont 

été travaillées dans le cadre de deux séminaires avec les enseignant·es de l’Ésacto’Lido et 

de deux ateliers avec les étudiant·es de DNSP3. Afin de visibiliser et d’expliciter le 

processus de recherche, dans une démarche de vulgarisation, une newsletter mensuelle (« La 

Missive de la recherche ») a été envoyée à l’ensemble de la communauté pédagogique de 

l’Ésacto’Lido ainsi qu’aux responsables des formations partenaires entre décembre 2023 à 

juin 2024 avec conseils de lecture, rapports des séminaires, synthèses des entretiens, etc. 

 

Ces travaux ont ainsi permis de travailler sur plusieurs problématiques déclinées en 

partie dans ce rapport :  

-! l’institutionnalisation et l’universitarisation des parcours de formation en art, ce 

que ces processus impliquent et à quelles évolutions pédagogiques ils mènent ;  

-! les formes d’évaluation qui prennent place dans ces formations, de la notation 

chiffrée à la place des retours, et les modèles pédagogiques, voire politiques, 

qu’elles transmettent ; 

-! la relation pédagogique entre l’enseignant·e et l’étudiant·e, le concept 

d’accompagnement et ses déclinaisons face au modèle de la transmission ; 
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-! l’autoévaluation, largement pratiquée dans les formations en art et souvent 

présentée comme principal moyen de contournement de la normativité de 

l’évaluation, ses enjeux, ses limites, ses pratiques, les biais qu’elle comporte et les 

solutions trouvées pour les dépasser. 

À partir de l’étude des stratégies d’évaluation déployées dans ces différentes formations, 

nous entendons observer les spécificités pédagogiques qui se déploient pour répondre à la 

tension entre un modèle non académique et anti-normatif sur lequel se sont développées 

les formations à la création, et une injonction à se plier aux cadres d’un processus de 

diplomation qui repose sur la formalisation de critères objectifs et évaluables.  

 

Précision terminologique :  
 

Tout au long de ce rapport, nous parlerons d’évaluation certificative et d’évaluation 

formative. L’évaluation certificative s’inscrit dans une « perspective sommative […] à la fin 

d’une étape significative de formation ». Elle se traduit dans la majorité des cas par une 

évaluation chiffrée, sous forme de note, et permet de sanctionner l’acquisition ou non de 

compétences, la réussite ou l’échec dans une étape. L’évaluation formative, quant à elle, 

« s’effectue au quotidien% » et participe d’une progression en renfermant une fonction 

pédagogique. Elle est, en général, individualisée et parfois seule expression de l’évaluation 

dans certains contextes pédagogiques non institutionnalisés. !  
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Le contexte actuel des écoles d’art et du spectacle vivant s’inscrit dans l’héritage 

d’une longue démocratisation et institutionnalisation de la filière structurée dans un premier 

temps autour des écoles des Beaux-arts (arts plastiques) qui dominent encore en prestige 

et en nombre (écoles d’art et de design). Les différentes périodes de développement 

témoignent d’un engagement plus ou moins important de l’État dans leur gestion et, par 

conséquent, d’une influence sur leurs objectifs et leurs méthodes en évolution constante&. 

 

La période des corporations et des maîtrises s’étend sur toute l’ère du Moyen Âge. 

Les activités qui relèvent de l’appellation « art », essentiellement la peinture et la sculpture, 

se transmettent au sein de maîtrises organisées hiérarchiquement entre maîtres, 

compagnons et apprentis. Elles fonctionnent en corporations indépendantes du pouvoir 

central. L’apprenti a accès au métier par l’assimilation des savoir-faire artisans et est évalué 

à l’aune de sa capacité à reproduire le travail de son maître. Les arts s’apparentent alors à 

de l’artisanat. Le terme « artiste » quant à lui n’apparaît qu’au XVIII'  siècle.  

Avec la création de l’Académie royale, les corporations perdent progressivement de 

leur renommée. Les premières éditions du Prix de Rome révèlent en outre l’émergence 

d’une vision élitiste de l’art. Sous le règne de Louis XIV, les arts de la peinture et de la 
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N2]0*'0%%0.%7!_!N+956)($!$+3504($!`7#?@Qa!\!(%!/(!40!%F&$(!/(!L-*-'5(!I0./(.>)./(*7!!"#$%&"'(')*#&*#+"#,-%".)(/0#
1/*#2(,)(+(')*#&*#+3*/2*)'/*4*/.#"-.)2.)51*7!($;#,).<!!
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sculpture se distinguent davantage de l’artisanat et du commerce. En 1648, la création de 

l’Académie royale de peinture et de sculpture répond à la nécessité de formaliser l’art royal 

à travers la transmission. Apprendre les métiers de l’art est affaire de maîtrise technique et 

de capacité à créer dans le régime esthétique préétabli. Les “meilleurs” sont récompensés 

par des prix à la suite de multiples épreuves. L’artiste reconnu est alors celui qui assimile au 

mieux les codes techniques et esthétiques de la profession. Le métier se structure désormais 

à travers la formation professionnelle dont les référents sont l’Académie Royale et le Prix 

de Rome.  

À partir du XIX'  siècle, le pouvoir central met en place une politique plus 

interventionniste avec la création de l’école des Beaux-arts. Parallèlement, les techniques se 

transmettent aussi au sein d’ateliers privés. En 1863, la réforme de l’école des Beaux-arts 

mène à une controverse sur la nécessité de prendre en compte “l’originalité” des œuvres 

dans la pédagogie. C’est aussi cette année-là que les femmes font leur entrée dans cette 

école. Le prix de Rome, qui faisait office de référent pour l’ensemble des écoles d’art, perd 

peu à peu l’intérêt des artistes.  

Au fil du XX'  siècle, l’État accroît son soutien et son intervention dans les écoles 

d’art. L’identité de l’artiste évolue : il devient celui qui fait son métier par vocation( . 

L’originalité devient une caractéristique essentielle au sein des formations et la suppression 

du Prix de Rome en 1970 est un marqueur important de cette évolution.  

À partir des années 1970, les écoles d’art et du spectacle vivant qui fonctionnaient 

alors en marge du système académique vont progressivement s’en rapprocher à travers une 

série de politiques publiques qui visent entre autres à harmoniser les formations par rapport 

à celles de l’enseignement supérieur national et européen. Le régime vocationnel entre alors 

en crise : « une certaine forme de professionnalisme va avoir tendance à faire disparaître les 

notions de vocation, de don et d’autodidaxie au profit de la reconnaissance des diplômes 

et des formations scolaires)  ». La mise en place de systèmes d’évaluation formalisés au sein 

de ces écoles est un indicateur de ces transformations. Penser leurs formes et leurs mises 

en place nous a conduits à étudier les enjeux liés à ces tendances historiques 

d’institutionnalisation. 

!"4"! 5'(*'16')7* /' *89,1(-,-)-,%1108,(0-,%1**

!"#"$%&'()*+,-('.+#"%,)$(/)0+#'"-%+,/)$",/)1()/.(*-"*1()2%2",-)3)(4.5#%'(,-"-%+,)(-)/%,&61"#%-5))

 

Dans Penser l’art, Pierre Bourdieu soulignait déjà la manière dont “l’idéologie” du 

don dans le champ de l’art entre en contradiction avec la formalisation des enseignements*. 
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La construction de parcours de formations destinés aux métiers d’artiste se heurte à l’idée, 

encore très prégnante, que l’art serait du domaine de l’intransmissible!+ : « un artiste c’est 

sans doute quelqu’un qui s’autoproclame artiste!!  ». Face à l’impossibilité supposée et 

largement répandue d’enseigner l’art!" , les formations n’auraient d’autres alternatives que 

de proposer un cheminement vers un “devenir artiste” qui ne peut que s’approcher de 

l’objectif sans jamais l’atteindre exclusivement grâce à la formation – l’idée est aussi 

largement répandue que l’étudiant·e se révèle artiste non pas grâce à sa formation mais 

parce qu’il·elle l’est déjà en entrant dans le cursus, renouvelant ici l’idée romantique du 

talent inné : « tu te rends vite compte qu’il y a des circassiens et il y a des artistes!# ».  

Cette première tension se révèle avec d’autant plus d’acuité dans les formations 

étudiées au sein de notre programme de recherche dans la mesure où elles reposent sur des 

paramètres difficilement évaluables, de l’ordre de l’auctorialité!$. Les compétences 

techniques de reproduction, dans les formations supérieures en art, ne sont pas considérées 

comme étant l’essentiel de ces formations!%. Le parcours favorise plutôt l’expérimentation 

et l’élaboration d’un profil créatif personnel et singulier : « Les enseignants ont avant tout 

pour but de faire émerger l’originalité de l’étudiant, de refuser tout conformisme et, par là 

même, de permettre à l’étudiant de trouver l’artiste qui est en lui!& ». Aussi, “l’échec” fait 

partie du processus d’apprentissage. Les enseignant·es accompagneraient leurs étudiant·es 

dans une démarche « de déconstruction » et « d’expression maximale!(  » dans laquelle la 

trajectoire est davantage valorisée que le résultat. Dans l’expérimentation, l’étudiant·e 

développerait son approche artistique et révèlerait son identité. Les enseignant·es évitent 
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ainsi à tout prix « d’influencer les choix esthétiques » et cherchent au contraire à faire fleurir 

la « capacité à assumer une esthétique!)  ». Dans le secteur du cirque, cette question se pose 

d’autant plus qu’il n’existe que peu d’œuvres considérées comme relevant d’un répertoire 

sur lequel s’appuyer. Comme le dit Camille Decourtye, artiste de cirque de la cie Baro 

d’Evel, à propos de sa formation : « qu’est-ce que répondre à des critères qui t’attendent 

pour te dire si tu es performant.e ou pas ? Finalement, ce refus nous a permis d’assumer 

nos singularités!*  ». C’est par le dépassement des critères imposés et leur contournement 

que cette artiste affirme avoir trouvé son identité esthétique. 

L’idée que la progression organisée par la formation n’est pas un cheminement vers 

l’art, mais bien un cheminement vers l’étudiant·e lui·elle-même, repose sur le présupposé 

que l’art serait « du domaine de l’intransmissible"+ » – réel postulat dans certains discours 

de directions pédagogiques – et renouvelle l’idée d’une fusion, considérée comme 

nécessaire entre l’artiste et l’homme ou la femme"! . 

786,%2(#/%-"#%/"-%+,))

 

La mise en place de diplômes dans les écoles d’art et du spectacle vivant implique 

une harmonisation des parcours qui tend vers les modèles universitaires (quand ils ne 

confèrent pas déjà un grade universitaire). Ainsi, les formations intègrent des cours 

théoriques en histoire de l’art et en esthétique, par exemple, mais aussi des cours d’initiation 

à la recherche dans le cadre desquels les étudiant·es se prêtent à l’exercice de rédaction 

d’articles scientifiques, voire travaillent sur un mémoire de fin de parcours"" . Les 

enseignant·es de pratique, notamment dans les filières circassiennes, se trouvent parfois 

déroutés par les enseignements dits « universitaires » (surtout lorsqu’ils sont dispensés à 

l’université dans le cadre d’une convention de partenariat) auxquels nombreux·ses n’ont 

pas eu accès durant leur formation. L’université, et ce à quoi elle renvoie (le processus de 

diplomation, les évaluations, “l’intellectualité”, etc.), devient volontiers le bouc émissaire 

d’un processus pourtant plus large de normalisation des formations par le système LMD. 

Cette vision des transformations et cette défiance envers l’université sont aussi partagées 

par certains enseignant·es en école d’art, dont le processus d’universitarisation des parcours 

est pourtant plus ancien, comme en témoignent l’enquête de Frédérique Joly et les 
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entretiens que la chercheuse a menés : « Après, je sais que la situation est assez compliquée, 

notamment par rapport au rapprochement avec la fac, mais j’espère que les écoles d’art 

continueront à créer des espaces sensibles, des lieux dénués de sens professionnel, du 

travail économique"# ». Il est apparu, de même dans nos travaux, que les enseignements 

délivrés par l’université ou considérés comme « universitaires » – même si il faudrait 

préciser ce à quoi cet adjectif renvoie réellement – ne sont que très peu valorisés par les 

enseignant·es et par les étudiant·es et sont souvent considérés, à première vue, comme 

contraires à la qualité “sensible” des enseignements artistiques. 

9(#/)1").#+0(//%+,,"1%/"-%+,))

 

Si la liberté dans la création artistique est au centre des pédagogies des formations 

du spectacle vivant, la professionnalisation et donc l’adaptation des formes au marché de 

l’art sont aussi posées comme un enjeu important dans ces écosystèmes en partie 

déconnectés de ce même marché (hormis l’intervention de professionnel·les en activité et 

les présentations publiques parfois intégrés dans des programmations professionnelles). Il 

s’agirait alors de transmettre aux étudiant·es une connaissance du secteur artistique dans 

lequel ils·elles vont s’insérer : « Mon travail, c’est de leur décoder le marché, celui du théâtre 

contemporain ; ce dans quoi ils vont s’insérer professionnellement"$ ». Accompagner 

l’insertion professionnelle est une mission des écoles, c’est pourquoi ces dernières 

organisent, en général lors de la dernière année, le passage d’une création par soi et pour 

soi, d’un itinéraire personnel, vers une création à diffuser dans le cadre d’un marché. La 

question de l’intervention des établissements sur les choix de formes et d’esthétiques se 

pose alors. Si les formations, parce qu’elles ne se soumettent pas aux injonctions du marché 

économique de la diffusion, rendent possible, comme le dit Muriel Plana à propos de 

l’université, « la création de la marge"% », l’entrée dans le marché contraint-elle à s’inscrire 

dans une des esthétiques dominantes et restreint-elle la « liberté de création » inculquée aux 

étudiants durant leur formation ? C’est en tout cas l’hypothèse de Muriel Plana : « En effet, 

je postule, et ce n’est pas original, que l’espace d’accueil détermine en l’autorisant, en le 

formatant ou en ne le formatant pas, en suscitant sa diffusion et sa légitimation selon 

certains critères, dans certaines conditions et à un certain prix, le propos et l’esthétique de 

l’œuvre, ainsi que leur relation, qui se révélera dialogique (Plana, 2014, p. 17, note 2) ou 

non"&. » L’étudiant·e, devenant artiste professionnel, change ainsi de cadre de création.  

En retour, les formations jouent un rôle indéniable sur le marché de l’art en 

envoyant des sortes de signaux aux expert·es, programmateur·trices et diffuseurs sur les 
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esthétiques potentiellement à venir. Les soutiens institutionnels, via les subventions, 

s’inscrivent aussi dans une projection du parcours de l’artiste et non exclusivement par une 

évaluation de l’œuvre : « ce que tu regardes c’est la permanence dans le temps"(  ». Écoles 

et institutions œuvrent à leur manière à la légitimation et la sécurisation des parcours des 

artistes. De leur côté, les formations délivrent des compétences à mobiliser tout au long de 

la carrière et envisagent le métier d’artiste plus largement que dans son essence créative, 

mais comme soumis à la maîtrise de savoir-faire tels que la rédaction, l’organisation de 

plannings, la demande de financement, la budgétisation, etc.  

 
M4!#!0!/(!105%!).(!1+*'(!/(!,*+1($$5+..045$0%5+.!/(!420*%5$%(!(%!i0!,()%!05/(*7!'05$!i0!0!159-!0)$$5!
4($!3F+$($!0)!.5:(0)!/(!40!,*0%56)(!0*%5$%56)(!/)!105%!/(!%+)%($!3($!3+.%*05.%($7!i0!*($%*(5.%!4($!

,+$$5>545%-$![} ]<! M4! #! 0! :5.9%! 0.$7! 4($! -%)/50.%$! -%05(.%! ,4)$! (.909-$! /0.$! 4()*! ,*0%56)(!
0*%5$%56)(") <!

 

Il s’agit alors, pour les directions pédagogiques, de trouver un équilibre entre les apports 

nécessaires à la consolidation des profils et au processus de professionnalisation des 

parcours. L’artiste-auteur·trice n’est plus seulement, selon la vision romantique encore 

prégnante de nos jours, “le génie original”, mais se plie à des contraintes économiques qui 

le·la contraignent à subvenir à sa propre condition et à assurer sa propre viabilité à travers 

des compétences plus pratiques voire pragmatiques – au désespoir de certain·es 

étudiant·es : « mais moi je veux juste faire de l’art"*  ».  

 

 
!"#$%&'()*+&+(,(-+"%'(!+.&/(
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Les formations étudiées délivrent toutes, depuis plus ou moins longtemps, un 

diplôme en fin de parcours. Les étudiant·es,doivent être évalué·es au moyen de notes 

censées mettre en lumière leur progression et, in fine, sanctionner la réussite ou l’échec. Or, 

la reconnaissance même de la possibilité de réussir ou d’échouer entre en contradiction 

avec la valorisation omniprésente de l’expérimentation dans les pédagogies de la création. 
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L’évaluation par la note aurait pour effet de limiter les prises de risques artistiques des 

étudiant·es et d’encourager la compétitivité et la comparaison#+. Elle chercherait à faire 

advenir une motivation extérieure#! qui va à l’encontre du postulat largement diffusé par 

les enseignant·es et adopté par les étudiant·es : le travail artistique ne devrait répondre qu’à 

des motivations intrinsèques et authentiques#". Un étudiant témoigne du rejet total de la 

fonction motivante que pourrait revêtir un bonus sur la note dans le cadre d’un 

enseignement optionnel : « Je n’ai pas fait ça pour la note. Cette incitation m’a un peu 

dégouté. J’étais trop contente de faire ça avec les six personnes qui sont venues. Le bonus, 

ça venait comme un cheveu sur la soupe. C’est la carotte », valorisant plutôt le commentaire 

oral (qui pourtant peut être considéré comme un endroit d’évaluation) : « Et à la fin, ce qui 

est plus intéressant que l’évaluation, c’est le débriefing## ». 

Dans la majorité des cas étudiés#$, aucune valeur pédagogique n’est accordée à la 

note – parfois même les enseignant·es revendiquent le fait de ne pas s’en soucier. La note 

relève avant tout « d’une obligation administrative visant à valider un diplôme#% » et, bien 

souvent, les responsables pédagogiques ne sont pas convaincu·es de son usage : « C’est mal 

admis, compliqué, on aimerait bien faire sans. On aimerait faire de la validation de 

compétences. C’est tordre la vérité pour entrer dans des cadres#& ». Les compétences à 

acquérir sont en effet délimitées dans les textes relatifs à chaque diplôme. Le DNSP artiste 

de cirque par exemple comprend trois blocs de compétences, lesquels sont divisés ensuite 

en plusieurs activités dont l’évaluation permet de vérifier leur acquisition#(. La question 

n’est donc pas celle des attendus, qui sont assez précisément définis par les textes, mais de 

la possibilité de les évaluer. Autrement dit, la problématique de l’évaluation dans les 

formations à la création réside dans l’étape que Charles Hadji nomme 

« l’instrumentation (travail concret de recherche de données probantes)#) » à partir desquelles 

l’évaluation peut se réaliser. En effet, selon le chercheur, spécialiste de l’évaluation :  

 

 
$+! N(! ,F-.+'&.(! /(! 3+',0*05$+.! ($%! 5.%*5.$&6)(! 0)! /5$,+$5%51! /2-:04)0%5+.! ,0*! 40! .+%(7! /-.+''-!
_!-:04)0%5+.!340$$0.%(!`!,0*!AF0*4($!]0/U5<!I+5*!4(!,+/30$%7!_!K:04)0%5+.$7!>+.U+)*!420.9+5$$(!u!`7!J.-*#*.#2"8()-7!
K-"/,*#,1+.1-*7!/511)$-!4(!Q?!$(,%('>*(!?@??<!!
$!!AF0*4($!]0/U5!3+.15*'(!6)(!40!1+.3%5+.!_!'+%5:0.%(!`!/(!40!.+%(!($%!).!/($!_!6)0%*(!d,*-$),,+$-$e!6)5!
3+.$%5%)(.%!420**5&*(V,40.!5/-+4+956)(!/(!40!.+%0%5+.!`7!_!4(!6)0%*5&'(!,*-$),,+$-!($%!6)(!4($!.+%($!'+%5:(.%!
4($!-4&:($!l!$0.$!4($! .+%($7!4($!-4&:($! .(!%*0:0544(*05(.%!,0$<!J05$!6)(4! ($%!425.%-*g%!/2).(!%(44(! '+%5:0%5+.7!
(;%*5.$&6)(7!(%!6)5!+*5(.%(!.+.!:(*$!/($!>)%$!/2033+',45$$('(.%!+)!/(!'0c%*5$(!B3+**($,+./0.%!0)!/-$5*!/(!
3+',*(./*(! (%! /20,,*(./*(C7! '05$! :(*$! /($! >)%$! /(! ,(*1+*'0.3(! B3+**($,+./0.%!0)! /-$5*! /(! >0%%*(! 4($!
0)%*($C!u!`!7!/0.$!AF0*4($!]0/U57!!*#6%7)#&31/*#%8"+1".)(/#9#8)2"'*#:14")/0#($;#,).;#7!,<!Qzt<!
$"!b+%+.$!T!.+):(0)!42F-*5%09(!*+'0.%56)(!%+)U+)*$!,*-9.0.%<!!
$$!M$$)!/2).!(.%*(%5(.!0:(3!).j(!-%)/50.%j(<!
$%!A(%%(!,+$5%5+.!($%!(.!9-.-*04!%+%04('(.%!0$$)'-(7!:+5*(!*(:(./56)-(7!/0.$!4($!-3+4($!/)!$,(3%034(!:5:0.%!
$+)$!40!%)%(44(!/)!'5.5$%&*(!/(!40!A)4%)*(<!
$&!M$$)!/2).!(.%*(%5(.!0:(3!).j(!*($,+.$0>4(!/(!1+*'0%5+.<!
$' !M/(' <!
$(!84+3$!/(!3+',-%(.3($!l!_!X;(*3(*!$+.!0*%!/25.%(*,*&%(!/(!35*6)(!`!\!_!X.%*(%(.5*!(%!/-:(4+,,(*!$($!30,035%-$!
0*%5$%56)($! (%! ,0*%535,(*! T! ).(! /-'0*3F(! /(! *(3F(*3F(!`!\! _!I04+*5$(*! $($! 3+',-%(.3($! (%! 3+.$%*)5*(! $+.!
,0*3+)*$!,*+1($$5+..(4!`<!!
$)!AF0*4($!]0/U57!!*#6 %7)#&31/*#%8"+1".)(/#9#8)2"'*#:14")/7!($;#,).;7!,<!Q@z<!!



 12 

N(!/5$,+$5%51!/2-:04)0%5+.!($%!04+*$!3(!6)5!,(*'(%%*0!/(!*(3)(5445*!4($!/+..-($!$)*!4($6)(4$!+.!
,+)**0!$20,,)#(*!,+)*!/5*(!+~!+.!(.!($%!,0*!*0,,+*%!0)!>)%<!A0*!4($!d105%$!,*+>0.%$e!.(!:+.%!
,0$!/(!$+5!(%!.(!$2+11*(.%!,0$!$,+.%0.-'(.%!0)!*(90*/!/(!42-:04)0%5+.<!M4!10)%!$2+*90.5$(*!,+)*!
4($!*(3)(5445*<!D(!105%7!4($!d/+..-($ 22!/(:*05(.%!g%*(!,4)$!,*-35$-'(.%!/-$59.-($!3+''(!/($!
d3)(5445($e<!E+)%!4(!%*0:054!/(!42-:04)0%5+.!($%!/(!*(./*(!,+$$5>4(!3(%%(!3)(544(%%(7!,0*!4(!'+#(.!
/2).!/5$,+$5%51$*<!

 

Quelles « cueillies » pourraient être assez probantes pour évaluer le fait de « Savoir utiliser 

l’espace de jeu$+ » ou pour juger de qualités comme « Appropriation et intégration 

approfondie des techniques de composition et d’écriture circassiennes », « Intensité,́ 

densité ́de la présence en piste », « Caractère de nécessité des gestes et de l’enchaînement 

par rapport au sens de l’écriture circassienne$! ». Notons que les référentiels d’évaluation 

les plus difficiles à mettre en œuvre concernent bien sûr les compétences liées à la création 

et à l’écriture. Bien que peu d’enseignant·es se réfèrent, voire connaissent, les détails du 

référentiel de compétences liées au diplôme auquel le parcours conduit, l’étape de 

« l’instrumentation », entre la « modalité d’évaluation$" » et les « critères », reste à la charge des 

équipes pédagogiques. Cela dit, il va de soi que le référentiel de compétences d’un diplôme 

n’a pas vocation à cadrer l’ensemble des paramètres pédagogiques, sans quoi les écoles ne 

disposeraient plus de cet espace d’expression de leur identité et de la singularité de leur 

pédagogie.  

Néanmoins, le dispositif d’évaluation, selon Charles Hadji, doit être pensé de 

manière à apporter des données à l’évalué·e en priorité, et non pas à l’évaluateur. Or, dans la 

majorité des cas, les systèmes d’évaluation sont pensés, dans un premier temps en tout cas, 

pour répondre aux besoins de l’évaluateur (personne ou institution). La capacité du système 

à offrir des données à l’évalué·e n’apparait en général que comme une valeur ajoutée.  

Ainsi, la plupart des textes prévoient une notation chiffrée comme modalité 

d’évaluation. Or, c’est précisément cet outil qui est décrié et jugé comme « peu adapté$# ». 

L’évaluation chiffrée entretiendrait des sentiments contre-productifs liés à la comparaison 

et au jugement de valeur : « Je m’en détache parce que je trouve ça bête. Je le développe au 

fur et à mesure de l’année. Quand une fille de ma promo m’a demandé ma note pour qu’elle 

puisse se situer, je n’avais pas envie de lui donner ma note. Elle était mieux et quelle idée, 

je la vois déjà super sensible sur ce cours-là, ce n’est pas évident. Ça fait des nœuds dans le 

cerveau$$ ». Nombreux·ses sont les étudiant·es qui luttent contre ces sentiments qui 

apparaissent comme non conformes à la philosophie des formations en art reposant sur la 
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valorisation de l’originalité, de l’anticonformisme voire, de manière plus ou moins explicite, 

de l’antiscolaire. L’anxiété liée à la note, si elle est très peu verbalisée car ne correspondant 

pas au modèle admis et dominant de l’étudiant·e en art (et notamment en cirque), ne peut 

être non plus complètement mise de côté tant elle est fréquente dans la population 

générale$%.  

Du côté des enseignant·es, la mise en place de l’évaluation chiffrée transformerait 

la relation avec leurs étudiant·es. La note dégraderait l’idéal d’une relation “égalitaire” entre 

un·e artiste professionnel·le et un·e artiste en devenir, et introduirait un rapport 

“infantilisant” qui placerait l’étudiant·e dans une forme de consommation de la formation 

et d’attente envers ses enseignant·es. En d’autres termes, en conséquence du fait que les 

enseignant·es ont désormais des attentes envers les étudiant·es qu’ils·elles évaluent, les 

étudiant·es seraient plus exigeant·es aussi envers leurs enseignant·es ; c’est, en tout cas, le 

sentiment d’un certain nombre d’entre eux·elles. 

7(/)/-#"-5&%(/)$()*+,-+6#,('(,-)$()1852"16"-%+,)*;%00#5())

 

Face à ce constat de défiance voire de rejet de l’évaluation chiffrée, nous avons pu 

relever plusieurs stratégies de contournement de cette obligation administrative organisée 

par les équipes pédagogiques. Parmi ces stratégies figure l’illisibilité de la note à travers le 

système d’Unités d’Enseignement qui permet de mêler, à des coefficients différents, 

plusieurs notes issues de plusieurs enseignements : « J’essaie de diluer ça en associant une 

matière très technique. Cette note-là, je vais la mélanger avec quelque chose de plus 

subjectif$& ». Aussi l’information véhiculée, moyenne de plusieurs notes dont le calcul n’est 

pas détaillé, devient-elle non signifiante.  

Parfois le contournement du geste évaluatif de manière chiffrée est installé par les 

responsables pédagogiques pour répondre au refus de noter de la part des enseignant·es 

ou des intervenant·es – refus qui intervient plus souvent lorsque les intervenant·es sont 

des artistes en exercice, dont la pédagogie n’est pas le cœur d’activité. Le manque de 

compétences, le souci éthique, l’inadéquation pédagogique sont des raisons invoquées. Afin 

d’accompagner ces enseignant·es, les responsables pédagogiques proposent souvent des 

grilles d’évaluation dans lesquelles figurent un ensemble de critères et une échelle de 

réussite. Dans une des formations, les artistes en exercice, considéré·es comme ayant de 

très bonnes compétences d’observation et de caractérisation de la qualité artistique, ont été 

associé·es à l’élaboration des critères : « Certains ont des niveaux d’exigence énorme en 

répétition mais n’arrivent pas à mettre une note$( ». Dans ce cas précis, la responsable 

pédagogique a pu remarquer que le refus de noter n’était pas corrélé à un refus d’évaluer la 
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qualité de la production, action dans laquelle ces artistes-pédagogues seraient même 

particulièrement à l’aise et pertinent·es. Nous avons aussi rencontré le cas d’une formation 

qui implique les étudiant·es dans la formalisation des critères « je propose des critères par 

famille et demande aux étudiant·es de faire également des propositions de critères$) ».  

Dans une autre formation, un logiciel a été créé de toute pièce et qui permet aux 

enseignant·es de ne pas évaluer à travers le choix d’une note, mais à partir de compétences 

et d’échelle de maîtrise. Le logiciel génère ensuite, grâce à un calcul pré-enregistré, la note 

à laquelle correspond le niveau de maîtrise de l’étudiant·e. Il offre en outre une place au 

commentaire écrit. Les critères, l’échelle de maîtrise et le calcul qui en découle ont été co-

construits par les responsables pédagogiques et les enseignant·es permanent·es au moment 

de la mise en place de l’évaluation chiffrée dans la formation.  

 

Ces stratégies n’annihilent pas pour autant la contradiction que certains 

enseignant·es ressentent entre le fait de ne pas croire en la possibilité d’une évaluation 

chiffrée qui ait du sens et l’objectif de rendre la note juste ; autrement dit : travailler à une 

évaluation pédagogiquement profitable dans un système qui serait de fait inapproprié. De 

nombreux·ses responsables de formation plaident ainsi pour une évaluation finale qui serait 

de l’ordre de l’acquis / non acquis ou sous forme d’appréciation$*.  

<56//%#=)'"%/)*+''(,-)>)

 

D’autres critères non formalisés entrent en compte dans l’appréciation des 

responsables pédagogiques et des enseignant·es lorsqu’il s’agit de juger le travail des 

étudiant·es. Une grande attention est ainsi donnée à l’engagement dans l’enseignement : 

« Mon évaluation porte donc sur l’ensemble du travail de l’étudiant·e dans le cadre des 

cours et tient compte de son implication dans les protocoles de travail individuels et 

collectifs, et de sa progression individuelle%+ » ; « C’est 20 pour cent de créativité, 80 pour 

cent de boulot%! ».  
Cette valorisation de l’engagement fait écho au modèle pédagogique présenté par 

Jacques Rancière dans Le Maître ignorant qui postule la possibilité d’un enseignement ne 

reposant pas sur la transmission et démontre une fonction émancipatrice de l’apprentissage 

par soi-même : « Ce que le maître ignorant doit exiger de son élève, c’est qu’il lui prouve 

qu’il a étudié avec attention. C’est peu de chose ? Voyez donc tout ce que cette exigence 

comporte pour l’élève de tâche interminable%" ». L’accompagnement dans un processus 

individuel et autonome de progression pédagogique, à l’inverse de la transmission au 
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moyen de l’explication, est un dispositif que nous avons pu observer au sein de cours 

relevant de la création et de l’écriture dramatique ou scénique%#.  

Les qualités humaines ont aussi une place importante dans les critères de réussite : 

celle de l’auto-analyse, incontournable dans la fonction de porteur·se de projet artistique : 

« leur capacité à se remettre en question aussi sans s’écrouler%$ » ; ainsi que la capacité à 

intégrer un collectif de travail : « On regarde la relation sociale, l’égocentrisme, le dirigisme. 

Très important. Le critère humain dépasse le critère de virtuosité%% ». Les critères ne 

dépendent pas seulement d’une technicité, mais concernent plus largement des manières 

d’être, en collectif et à l’effort. Par ailleurs, l’évaluation concerne en général plutôt le 

processus que le résultat : « on valorise plutôt les risques pris, les tentatives, les évolutions, 

les recherches, comment tu te donnes les moyens%& ». Ce type d’évaluation s’inscrit dans le 

troisième modèle proposé par Charles Hadji pour les contextes où « il est très difficile, voire 

impossible, d’établir des rapports de causalité » :  

 
K:04)(*!*(:5(.%!T!*(3F(*3F(*!/($!5./53($!%(./0.%!T!,*+):(*!6)(!40!'5$(!(.!w):*(!/2).!,*+U(%!
0!,*+/)5%!4($!(11(%$!($3+',%-$7!'05$!$0.$!U0'05$!,+):+5*!g%*(!%+%04('(.%!0$$)*-!/(!40!:04()*!
,*+>0%+5*(!/($!5./53($!*-).5$<!m}o!N2-:04)0%5+.!:0!$(!1+3045$(*!$)*!).!+>U(%7!(.!$25.%-*($$0.%!
0)!,*+U(%!/0.$!4(6)(4!3(4)5V35!$25.$3*5%<!m}o!N(!%*0:054!/2-:04)0%5+.!3+''(.3(!,0*!420.04#$(!/)!
,*+U(%!(.!30)$(<!M4! /->+)3F(!$)*!425/(.%51530%5+.! /(!459.($! /(! ,*+9*($$5+.! ,+$$5>4(<!m}o!M4!
$25.30*.(!/0.$!40!*(3F(*3F(!/25./53($!,*+>0.%$!/20'-45+*0%5+.<!M4!,*(./!/+.3!.-3($$05*('(.%!
(.!3+',%(!40!%(',+*045%-!,*+,*(!T!4203%5+.!m}o&(<!

 

Dans le cadre de la formation en art, ce modèle trouve une traduction. L’enseignant·e 

entend en effet observer comment l’étudiant·e s’empare des outils et des moyens qui lui 

sont offerts pour être dans une démarche de création plutôt que juger du résultat de ce 

processus.  

 

Les enseignant·es et les responsables de formation sont ainsi pris dans une double 

injonction entre une demande de formalisation et une volonté de conserver la singularité 

de leur formation. Comme l’explique Frédérique Joly à propos des écoles d’art : « [elles] 

peinent, aujourd’hui, à trouver leur équilibre, s’agissant d’encadrer des formations qui 

doivent se démarquer du système scolaire classique tout en respectant les règles attachées 

aux formations universitaires%) » (citation que nous pouvons transposer à ce jour aux écoles 

du spectacle vivant). Parmi les enseignant·es interrogé·es dans les formations étudiées, la 

plupart indiquent ne pas avoir changé leur pratique pédagogique, mais signalent que 

l’institutionnalisation de la formation dans laquelle ils·elles enseignent ou leur intégration 

dans l’équipe pédagogique d’une formation déjà diplômante leur a permis de préciser leur 
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pratique en la formalisant. La structure administrative implique en effet des contraintes 

pour les enseignant·es (de la notation au contrôle de l’assiduité des étudiant·es par 

exemple), mais aussi, souvent, une amélioration de leur situation professionnelle (« avoir 

un contrat et être mieux payé%* »).  

 

Au niveau pédagogique, l’impératif d’évaluation chiffrée remet en question certains 

aspects fondamentaux des pédagogies en art : l’accompagnement et l’autonomie. Notre 

étude vérifie le constat que Jérémie Vandenbunder a pu faire plus tôt dans les écoles d’art 

et de design :  
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L’évaluation chiffrée sur la base de critères communs aux étudiant·es d’une même 

promotion limiterait de surcroit le champ des possibles concernant la relation pédagogique 

et l’expression de la création artistique. La deuxième partie de ce rapport se concentre sur 

la question des relations pédagogiques et plus particulièrement la modalité 

d’accompagnement.  
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Les discours sur les pédagogies de la création se retrouvent pour l’ensemble autour 

de l’idée d’un accompagnement individuel, centré sur l’étudiant·e, à partir de ses besoins et 

de ses désirs d’expérimentation. Aussi les pratiques dans les cours liés à la création et 

l’écriture relèvent-elles davantage de l’accompagnement que de la transmission&". La 

transmission implique un volume d’éléments défini, connaissances et techniques, que 

l’étudiant·e doit maîtriser ou acquérir. Ce·tte dernier·ère est en situation de recevoir ces 

éléments et de les intégrer dans son champ de connaissances ou de compétences. La 

modalité de relation pédagogique relevant de l’accompagnement repose en revanche sur 

l’axiome suivant : l’étudiant·e est seul·e maître·sse de son projet, il·elle reçoit de 

l’enseignant·e uniquement ce dont il·elle a besoin, le volume des éléments est adapté à son 

projet qui lui-même est le centre à partir duquel l’enseignant·e construit son apport. Il n’y 

aurait donc pas d’attendus généraux, si ce n’est la conduite d’un projet personnel dans 

lequel des attendus particuliers peuvent apparaitre. La valorisation de cette dernière 

modalité est un véritable marqueur des pédagogies de la création, quel que soit l’art en 

jeu&# : « […] on a un objectif premier qui n’est pas la constitution d’un savoir, ou 

l’appropriation d’un savoir préétabli qu’il conviendrait de posséder, mais il s’agit de 

mobiliser des connaissances au service de leur développement&$ ». Or, l’évaluation, 

notamment certificative et lorsqu’elle aboutit à une évaluation chiffrée, repose en général 

sur la vérification d’une acquisition selon un barème. Elle répond donc davantage au 

modèle pédagogique de la transmission et demande d’être adaptée aux enjeux de 

l’accompagnement. 
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Le fait de placer l’étudiant·e au centre de son apprentissage et de lui donner la possibilité 

de définir ses objectifs, d’être acteur·rice de sa progression en lui apportant les outils 

nécessaires mais qu’il·elle reste le·la seul·e à manier, nous renvoie au modèle du maître 

ignorant théorisé par Jacques Rancière à partir de l’expérience de Joseph Jacotot&%. 

Pédagogue du XIX'  siècle, Jacotot s’est aperçu que ses étudiants étrangers pouvaient 

apprendre le français en autonomie, sans aucune explication du maître, et a développé à 

partir de cette expérience une méthode d’apprentissage qualifiée « d’émancipatrice ». Ce 

modèle pédagogique repose sur plusieurs principes. Le premier est celui de postuler l’égalité 

des intelligences&& à partir de laquelle peut se déployer une relation horizontale, en ce qui 

concerne l’apprentissage, entre le maître et l’élève. Le maître intervient auprès de 

l’étudiant·e uniquement pour susciter sa volonté de chercher, et non pas à travers la 

délivrance d’un savoir :  
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Selon J. Rancière, sur le modèle de Jacotot, l’émancipation et la capacité d’autonomie, 

largement valorisées et parfois même considérées comme objectifs ultimes de la formation 

en art, sont soumises à la distinction entre intelligence et volonté. La première se logerait 

exclusivement dans l’outil (chez Jacotot le livre, dans les pédagogies de la création, nous 

pourrions penser au plateau et au protocole de l’atelier recherche par exemple) et la seconde 

serait de la responsabilité de l’enseignant·e. Autrement dit, le maître serait présent pour 

assurer le cadre et non le contenu. L’absence d’explication&), assumée et même revendiquée, 

permet, dans le cadre des enseignements de la création et sous réserve de l’évacuation d’un 

rapport de pouvoir écrasant, une liberté esthétique préservée.  
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Lors de nos observations des ateliers recherche dans la formation au DNSP de 

l’Ésacto’Lido, nous avons pu constater une forme de traduction de cette pédagogie 

émancipatrice et de la fonction de maître ici volontairement ignorant – dans le sens non 

pas d’un·e enseignant·e qui ne maîtriserait pas l’objet travaillé, ce que Rancière estime 

possible dans le cadre d’une pédagogie émancipatrice&*, mais celui d’un·e enseignant·e qui 

refuse de transmettre sa maîtrise, mais choisit d’accompagner l’étudiant·e dans un parcours 

émancipateur. Les ateliers recherche reposent sur un protocole précis : en première et 

deuxième année, les étudiant·es présentent, individuellement ou en groupe si le projet le 

nécessite, un travail en cours devant l’ensemble de leur promotion. Ce projet peut être le 

début d’une forme qui sera ensuite présentée au public ou une expérimentation, une 

recherche de plateau, qui n’a pas vocation à se poursuivre. Suite à cette présentation, le 

groupe s’astreint aux retours. Les retours commencent toujours par la prise de parole de 

l’étudiant·e qui a présenté. Puis, les étudiant·es de sa promotion et ses enseignant·es 

formulent les leurs(+. En troisième année, les ateliers recherche sont davantage individuels. 

Le protocole reste le même, mais l’ensemble de la promotion n’est pas forcément convié. 

Les étudiant·es présentent leur proposition devant leurs enseignant·es et devant les 

étudiant·es à qui ils·elles ont demandé de venir. Encore plus que pendant les deux 

premières années, c’est l’étudiant·e qui choisit le cadre de la présentation à travers le choix 

du public. Les enseignant·es de l’atelier recherche sont toujours au nombre de deux et 

restent les mêmes tout au long de l’année (bien que, pour des raisons d’emploi du temps, 

il arrive qu’un·e seul·e enseignant·e mène l’atelier). Le choix du binôme stable sur l’année 

permet de répondre à plusieurs enjeux. Le premier est d’établir un rapport de confiance 

entre les étudiant·es et les enseignant·es, à travers un accompagnement sur un temps long 

qui permet une forme de proximité avec les étudiant·es et leur projet. Le second est d’éviter 

le dogme esthétique, voire l’emprise. Les enseignant·es qui composent le binôme n’ont pas 

les mêmes esthétiques, pas les mêmes modèles, se contredisent parfois et cette dualité offre 

une certaine distance entre les étudiant·es et leurs enseignant·es. 

?,)*"$#()/+6.1()/6/*%-",-)1")*#5"-%2%-5))

 

Dans le cadre des ateliers recherche, l’étudiant·e est donc acteur·rice de son espace 

pédagogique. Les enseignant·es s’adaptent notamment à son rythme. Nous avons pu 

observer certain·es étudiant·es qui mettent de longues minutes à débuter leur présentation. 

À chaque fois, les enseignant·es respectent ce temps, avec patience, s’ajustent à l’étudiant·e 

et à son état. La notion “d’efficacité” est totalement absente de la séance (à condition de 
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respecter le nombre de présentations prévues, nombre qui est décidé d’un commun accord 

avec les étudiant·es en fonction des désirs de présentation). Parfois, la présentation s’appuie 

sur l’état psychologique de l’étudiant·e, voire en est la traduction. Après sa présentation, 

un·e étudiant·e explique : « c’est peut-être aussi comment je suis cette semaine, je ne me 

sens pas dans le groupe ». Un·e enseignant·e nous confie : « certain·es viennent déposer 

des trucs… », « le dispositif est très thérapeutique : tu viens, tu mets des mots, etc. pour 

moi, il y a un travail qui s’opère… même si je ne suis pas psy ! ». Pour lui·elle, il s’agirait 

même de « banaliser ça, le normaliser, c’est pas un problème(!  ». L’accueil réservé à l’état 

psychologique des étudiant·es rend cependant difficile la distinction entre l’étudiant·e et 

son travail. Plus encore, le fait « que la personne ne soit pas séparée de l’artiste, c’est ce 

qu’on leur demande("  ». Le processus pédagogique de ce cadre renforce cette proximité. 

Aussi la question de l’évaluation devient-elle encore plus sensible dans la mesure où il est 

difficile d’évaluer le travail en dissociant précisément la proposition de la personne et de 

son état(#.  

 

Le parallèle avec le dispositif thérapeutique psychanalytique est parlant du fait de 

l’espace laissé aux émotions et à l’état psychologique des étudiant·es, mais aussi, de manière 

plus implicite, dans le modèle de relation entre l’étudiant·e et l’enseignant·e. Ce·tte 

dernier·ère interprète ce que l’étudiant·e propose, analyse et lui soumet des pistes à partir, 

et c’est primordial, de la proposition de l’étudiant·e. De même, l’étudiant·e reste libre de 

s’engager dans une de ces pistes ou non. In fine, c’est toujours l’étudiant·e qui trouve ses 

propres réponses (un·e enseignant·e : « c’est juste une sensation que j’ai, après t’en fais… », 

sous-entendu : tu en fais ce que tu veux). L’enseignant·e peut accompagner l’étudiant·e 

dans une étape ou un choix difficile en le désacralisant, en lui proposant d’expérimenter 

plusieurs pistes (« cherche ») ou en encore en passant par la réflexion théorique (par 

exemple, un·e étudiant·e n’arrive plus à travailler, “bloqué·e” par la construction de son 

personnage, l’enseignant·e lui dit alors : « c’est quoi un personnage ? Personnage c’est un 

grand mot, c’est un gros mot mais être sur scène c’est déjà un personnage. Tu peux déjà 

faire des retours sur ce que t’as fait, donc c’était déjà plus toi, c’était déjà un personnage ». 

L’enjeu est de donner confiance à l’étudiant·e, d’alléger un processus qui à certains endroits 

peut “écraser” l’étudiant·e et lui redonner ainsi une pleine liberté de création.  
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L’atelier recherche permet donc un travail sur la création, la composition, mais aussi 

la réception (à travers l’exercice des retours que nous aborderons plus bas), ainsi qu’une 

réflexion sur la place de l’artiste et la relation avec son œuvre. Cet atelier prend en compte 

l’humain, la personne et ses doutes, sur scène ou dans son processus et le cadre ne peut 

absolument exclure l’état psychologique dans lequel l’étudiant·e se présente en exposant 

un peu de lui·elle-même. Cependant, le protocole sert à éviter la situation de vulnérabilité 

des étudiant·es en “sécurisant” la prise de risque esthétique et psychologique (en petit 

comité, face à ses pairs et les enseignant·es qui suivent l’étudiant·e sur le long terme, dans 

un contexte qui repose sur l’expérimentation et où la question de l’échec n’est pas 

opérante). 

<(1"-%+,)5-6$%",-C()D)(,/(%&,",-C(=)$()18;+#%E+,-"1%-5):)1")2(#-%*"1%-5)(-)2%*()2(#/")

 

Dans le cadre de ces espaces pédagogiques régis par la modalité de 

l’accompagnement, la confiance des étudiant·es en leurs enseignant·es repose sur le 

présupposé d’une forme d’horizontalité dans la relation. Ce principe censé conditionner la 

nature de l’échange est régulièrement soumis à des variations plus ou moins importantes. 

La question de la hiérarchie est régulièrement posée lorsqu’on évoque les rapports 

étudiant·es / enseignant·es. Si elle est la plupart du temps rejetée, tant du côté des 

enseignant·es($ que des étudiant·es, ces dernier·ères admettent que certains contextes sont 

rendus plus confortables grâce à l’expression d’une certaine « verticalité ». À la question 

d’une formation sans fonction enseignante, un·e étudiant·e répond : « seulement le cadre 

avec une surveillance et un partage… je pense que ça demande beaucoup d’énergie pour 

être prêt à partager. Sur trois ans, je ne me vois pas faire ça tous les jours. Des fois, j’ai 

envie d’être élève classique et qu’on me dise quoi faire(% ». La hiérarchie ou, plutôt, la reprise 

en main par l’enseignant·e de la conduite du cours de manière verticale, sans endommager 

la confiance résultat d’un long processus, serait plutôt une question de consentement. Les 

étudiant·es témoignent du fait qu’un rapport hiérarchique clair, qui définit des places 

précises, consenti et qui n’élimine pas l’écoute mutuelle conduit à des expériences positives.  

Les enseignant·es, quant à eux·elles, adaptent la relation qu’ils·elles proposent aux 

étudiant·es en fonction des contextes. Plus l’accompagnement est pensé sur le long terme, 

plus il serait possible “d’assouplir” la posture de l’enseignant·e : « tu peux éteindre 

l’interrupteur car tu sais que tu pourras le rallumer quand tu veux, il n’y pas de remise en 

question de la légitimité(& ». Les enseignant·es sont en effet recruté·es pour leur expertise 

qu’ils·elles entendent offrir dans le cadre du parcours : « accepter que, dans la relation, il y 

a quelque chose que je sais et pas toi((  ». Il s’agirait donc de décorréler le savoir du 
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pouvoir() , l’apport d’une expertise ne s’inscrirait pas forcément dans un rapport de pouvoir 

dominateur. En somme, les enseignant·es sont sans cesse en recherche de cet équilibre 

subtil entre une expertise à offrir, un cadre à assurer, le rejet de la transmission et des 

explications au sens de Rancière, et enfin un modèle de relation qui est celui de 

l’accompagnement au service d’un projet(* .  

 

Cependant, cet équilibre précaire est bouleversé au moment des évaluations. Jérémie 

Vandenbunder le remarquait déjà dans le cadre des écoles d’art et de design :  
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L’évaluation certificative réintroduit une forme de hiérarchie de pouvoir qui, souvent, a fait 

l’objet d’une déconstruction (en tout cas d’une volonté) dans le cadre des enseignements. 

L’évaluateur·rice, en la personne de l’enseignant·e, est assigné·e à sa position de 

“supérieur” hiérarchique, ayant le pouvoir de suspendre une progression, sanctionner une 

réussite ou un échec. La transformation de l’objet de l’évaluation, d’une création libre, en 

tout cas réalisée dans un espace qui valorise l’expérimentation et la prise de risque, à un 

“devoir” scolaire montre d’une manière particulièrement lisible l’inadéquation entre le 

travail de création et l’évaluation certificative de ce travail – sauf à se concentrer sur 

l’évaluation de paramètres extérieurs à cet objet, comme l’implication de l’étudiant·e dans 

l’exercice qui relève, selon nous, d’une stratégie de contournement.  

Nous formulons toutefois l’hypothèse que le rejet majoritaire de l’évaluation par les 

enseignant·es et les étudiant·es tient en premier lieu à un amalgame entre évaluation, 

évaluation certificative et évaluation chiffrée – considérant que l’évaluation ne renvoie qu’à 

la production d’une note –, mais aussi à la sensation de réduire une relation devenue 
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complexe à sa forme scolaire la plus classique)!  et de provoquer une rupture de la confiance 

installée :  
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)
Le caractère binaire de l’évaluation certificative sanctionnant la réussite ou l’échec la 

rendrait contreproductive dans l’exercice pédagogique adapté à la formation des artistes. 

Notons que l’anxiété s’exprime aussi du côté des enseignant·es qui doivent se plier à un 

système de notation auquel la plupart d’entre eux·elles ne croient pas et dont ils·elles se 

méfient)$.  
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Les retours au contraire sont considérés par les équipes pédagogiques et par les 

étudiant·es comme un endroit précieux d’informations critiques sur son travail. Nous 

pensons pourtant – et certain·es enseignant·es et certain·es étudiant·es le confirment, 

parfois à demi-mot – qu’ils sont aussi un endroit d’évaluation puisqu’il s’agit de laisser son 

travail à l’appréciation de l’autre, étudiant·es, enseignant·es, voire membre du personnel ou 

du public. Cet espace d’évaluation est majoritairement valorisé par les étudiant·es et 
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considéré pour certain·es comme le cœur de la formation, au détriment d’autres formes 

d’évaluation, notamment chiffrées.  

Les retours peuvent prendre la forme de prises de parole de la part de l’enseignant·e 

qui explicitent ce qu’il s’est passé dans une séquence, artistique ou technique, dans des 

cours liés à la recherche artistique ou des cours de technique de spécialité, mais aussi de 

propositions de pistes de travail à partir de cette séquence. Souvent, les étudiant·es de la 

promotion sont invité·es à formuler des retours à leurs pairs, adoptant alors une fonction 

de regard extérieur. Pour les étudiant·es auteur·trices des retours, il s’agit de s’adonner à 

l’exercice de l’analyse, mais aussi, d’une certaine manière, de s’initier à la pédagogie. En 

effet, savoir observer et formuler un retour constructif est une qualité précieuse dans le 

cadre de l’enseignement.  

 

À l’Ésacto’Lido, les étudiant·es sont formé·es aux retours par mimétisme. Dès la 

première année, il leur est demandé, dans le cadre des ateliers recherche, de formuler des 

retours à leurs pairs en s’inspirant des retours formulés par les enseignant·es. L’atelier suit 

un protocole dont l’objectif est de mettre en confiance les étudiant·es tout en suscitant les 

échanges constructifs et multiples. Ainsi, l’étudiant·e commence par montrer sa 

proposition scénique. Les personnes présentes (deux enseignant·es et ensemble de la 

promotion en première et deuxième année ; un ou deux enseignant·es et quelques 

étudiant·es choisi·es en troisième année) se rassemblent pour entamer la phase de retours)$. 

Celle-ci commence toujours, et c’est une règle immuable, par la prise de parole de 

l’étudiant·e qui a présenté sa forme. Il·elle revient sur ce qu’il·elle a voulu montrer, 

comment cette forme a été travaillée, les difficultés rencontrées, ses sensations, etc. Suite à 

quoi, les étudiant·es sont invité·es à formuler leurs retours. Le principe fondamental de ce 

protocole est que l’étudiant·e, à partir du moment où il·elle a proposé sa forme (ce sont les 

étudiant·es qui choisissent de présenter ou non lors de l’atelier), se doit d’écouter les 

retours, même si, in fine, il·elle reste libre de les prendre en compte ou de les laisser de côté. 

Le dialogue repose ensuite sur quelques règles connues des étudiant·es : pas de redites ; 

respecter le format d’intervention et l’adapter aux temps qu’il reste ; éviter le dialogue 

interpersonnel, à deux, qui tourne autour de la justification du retour ou de la justification 

des choix. Les étudiant·es et les enseignant·es estiment qu’un choix ou un retour n’a pas à 

être “sur-justifié”, il s’agit de « laisser de l’autonomie à la forme et laisser de l’autonomie à 

la réaction)% ». L’enseignant·e est ainsi garant du respect de ce protocole et n’hésite pas à le 

rappeler ou à recadrer les interventions si besoin.  

 

Les étudiant·es, qui souvent et à l’image de leurs enseignant·es prennent des notes 

pendant les présentations, verbalisent ensuite leur réception et, d’une certaine manière, 

mettent en mots la proposition de leur pair. La plupart des phrases prononcées débutent 
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ainsi par « tu » : « tu as fait…)& », « tu as proposé… », « quand tu as dit… », « tu joues avec 

ça… », etc. Ainsi, le contenu de leurs retours est un mélange d’analyse de spectacle, de 

verbalisation d’une réception avec, quelques fois, la verbalisation de sensations, mais aussi 

des formes de jugement. Contrairement à ce qui est véhiculé dans le discours qualifiant les 

retours (absence totale de jugement), nous avons pu observer l’expression de jugements de 

valeur, cependant toujours positifs. Autrement dit, durant les retours, on dit ce qu’on a 

« aimé » (« j’ai aimé… ») en précisant quoi et pourquoi, mais jamais ce qui a déplu (nous 

n’avons jamais entendu une phrase de la sorte). Les étudiant·es expriment ainsi leur goût 

(« c’est beau… »), à partir d’une réception du présent composé de « ce que j’ai vu » et « ce 

que j’ai ressenti ». Le groupe, qui ne s’inscrit pas dans la fonction d’accompagnement 

comme l’enseignant·e, formule plutôt des retours critiques que des pistes de travail. À ce 

titre, il est admis dans le protocole que l’étudiant·e formulant un retour « ne doit pas dire 

ce qu’il aurait aimé que l’autre fasse)(  ». Il ne s’agit donc pas de projeter ses désirs, mais 

d’analyser les propositions faites.  

Puis, l’enseignant·e s’adonne à cet exercice, avec des retours qui reposent sur 

l’explicitation de ce qu’il·elle a vu ou sur l’explicitation du processus (« j’ai l’impression que 

tu as posé des mécaniques de jeu))  »), des choix faits en conscience ou non, ou encore du 

caractère qui est exprimé. Les retours sont formulés à partir d’une interprétation 

personnelle, alimentée de même par des sensations (« ça fait du bien », « on respire »). Ils 

se terminent en règle générale par des propositions de pistes de travail possibles, sans jamais 

imposer une direction. Aussi les enseignant·es proposent-ils·elles souvent plusieurs pistes, 

parfois même des pistes contradictoires, que l’étudiant·e reste libre de travailler ou non 

(« ça pourrait devenir un jeu avec l’accessoire, ça pourrait devenir une accumulation de cet 

accessoire, etc. »). Tout en essayant d’éviter le jugement, il arrive que le retour de 

l’enseignant·e laisse place à l’expression d’une frustration : « pour l’instant, on sait pas où 

ça va », « il faut savoir ce que c’est cet accessoire, si c’est juste… fin juste… [exprime ce 

que l’on interprète comme du regret dans l’utilisation du terme « juste »] un masque ». 

L’enseignant·e détient une forme d’expertise de la composition scénique et dramaturgique, 

et sa mission est bien d’en partager les outils. C’est pourquoi le retour constructif ne peut 

être totalement dénué d’une forme d’interprétation d’un processus qui semble abouti ou 

en cours (« ça m’a semblé juste dans l’écriture mais pas dans ce que ça raconte… il faudrait 

peut-être que la parole soit nécessaire »). Toutefois cette forme de jugement de valeur n’est 

jamais exprimée comme le résultat d’un manque de compétences ou d’un manque de 

travail, mais comme celui, naturel et d’une certaine manière incontournable, de la 

présentation d’un travail en cours, d’un “brouillon”, de choix encore soumis à réflexion.  

 

Accepter de laisser sa proposition à l’appréciation d’une autre personne – 

enseignant·e et étudiant·e dans une forme en cours, puis spectateur·trice dans une forme 
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finalisée – participe du fait de considérer l’œuvre ainsi que le propose Jacques Rancière 

dans une perspective politique, comme « une troisième chose dont aucun n’est propriétaire, 

dont aucun ne possède le sens, qui se tient entre eux)*  », entre l’auteur·trice et le 

spectateur·trice. L’œuvre est ainsi un objet partagé censé s’émanciper du sens et de la 

direction qu’entend lui donner son auteur·trice afin de laisser une place, légitime et 

irréductible, à la réception du spectateur·trice qui devient, dans les formes plus les réussies, 

une part essentielle de l’œuvre. 

En somme, bien que les retours relèvent d’une forme d’évaluation formative, ils 

sont valorisés par la communauté pédagogique parce qu’ils comprennent un certain 

nombre d’informations utiles à la progression de l’étudiant·e qui, dans la mesure où elles 

sont l’objet d’une verbalisation orale, peuvent être aussi précises que subtiles*+.  

 

À la question de ce que serait un retour idéal, les étudiant·es que nous avons 

interrogé·es répondent par la demande de diversification et d’adaptation. À l’image du 

public, le profil des personnes à qui il est demandé de formuler des retours pourrait être 

renouvelé régulièrement : différentes générations, métiers, degré de familiarité avec 

l’artistique, etc., afin de recréer une forme d’échantillonnage d’un public imaginé tout en 

bénéficiant d’une pluralité de retours. Cela dit, les besoins ne sont pas les mêmes en 

fonction du stade de la création. Une expérimentation sur de la matière suscite des retours 

de l’ordre de la réception critique quand une forme inscrite dans un calendrier de 

production nécessiterait des retours plus « experts » voire prescriptifs, mais riches d’une 

forme de « maîtrise des codes de la scène*!  ». Dans le cadre de la formation, le retour idéal 

serait alors individualisé et organisé de sorte à faire apparaître une pluralité de réceptions 

qui répondent aux enjeux relatifs à l’étape de création.  

Par ailleurs, si la formulation des retours est une compétence à acquérir, apprendre 

à les recevoir fait aussi partie du processus pédagogique : « recevoir des retours, c’est aussi 

pouvoir se dire : ce retour, je ne le prends pas en compte ». Il s’agit d’être en capacité, en 

autonomie, de sélectionner les retours et d’en laisser certains de côté pour finir par 

composer son propre retour : « celui-là sera le meilleur ». Cet exercice auquel l’artiste sera 

confronté·e tout au long de sa carrière le·la contraint à ménager une certaine distance 

critique envers son objet mais aussi à entretenir une confiance en ce qu’il·elle entend 

défendre. En somme, les retours s’avèrent particulièrement adaptés pour être l’endroit de 

« cueillies » nécessaires à l’artiste, tel que devrait être tout dispositif d’évaluation pour 

reprendre les termes de Charles Hadji*" .!  

 
)* !L036)($!P0.35&*(7!!*#F$*,.".*1-#%4"/,)$%7!=0*5$7!N0!^0>*56)(!K/5%5+.$7!?@@t7!,<!?Q<!
*+!L-*-'5(!I0./(.>)./(*7! !"#A%&"'(')*#&*#+"#,-%".)(/0#1/*#2(,)(+(')*#&*#+3*/2*)'/*4*/.#"-.)2.)51*7!($;#,).<7!,<!?[rV?[Z!l!
_!A2($%!6)(!4($!-%)/50.%$7!3+''(!4($!(.$(59.0.%$!/20544()*$7!U)9(.%!6)(!4(!'+'(.%!/(!42-:04)0%5+.!.(!/+5%!,0$!
1+*3-'(.%! $2+,,+$(*!T!3(4)5! /(! 42(.$(59.('(.%<! A(! 6)254$! :04+*5$(.%7! 32($%! 0:0.%! %+)%! 42-3F0.9(! 0:(3! 4($!
-:04)0%()*$!(%7!,0*!3+.$-6)(.%7!40!,+$$5>545%-h!/(!105*(!/(!42-:04)0%5+.!).!'+'(.%!,-/09+956)(!3+''(!).!
0)%*(<!`!
*! !M$$)!/2).!-3F0.9(!0:(3!).j(!-%)/50.%j(<!
*" !A1<!AF0*4($!]0/U57!!*#6%7)#&31/*#%8"+1".)(/#9#8)2"'*#:14")/7!($;#,).<7#,<!Qa<!



 27 

+,-.!/*> *1*+;&3<%<)4*&4*673'#%"%9)4*4#*3'#%;?36'3#)%"*

:"!" *590)-%1%3,'*/01(*8'(*2%$30-,%1(*'1*0$-*

Le développement de l’autonomie des étudiant·es dans les formations en art est un 

axe primordial de la pédagogie. Être en école d’art, en école du spectacle vivant ou en 

formation universitaire à la création, c’est aussi construire un rapport singulier à soi et à 

son travail. Parmi les critères qui sanctionnent une forme de réussite, les responsables de 

formation mettent en avant la capacité des étudiant·es à la prise de recul, à l’autocritique et 

à l’autonomie. Cette dernière qualité serait un moyen de construire une singularité et une 

indépendance, valeurs hautement défendues dans ces formations à l’intérieur desquelles 

chacun·e doit trouver son propre chemin.  

Dans son article « La construction de “l’autonomie” à l’école primaire : entre savoirs 

et pouvoirs*# », Bernard Lahire s’interroge sur les gestes « idéaltypiques » d’une pédagogie 

de l’autonomie et rappelle qu’aucun·e enseignant·e n’installe une pure pédagogique de 

l’autonomie ou à l’inverse une pédagogie exclusivement frontale et directive. Toutes et tous 

travaillent plutôt une forme de “bricolage” entre différentes pratiques issues d’un archipel 

pédagogique. L’auteur définit ainsi deux pôles, en réalité souvent liés, dans lesquels l’élève 

est susceptible d’exercer son autonomie : un pôle cognitif et un pôle politique. Le premier 

relève de l’appropriation des savoirs et le second de la vie collective et de la discipline. À 

partir de nos entretiens et nos observations à l’Ésacto’Lido, nous avons pu déterminer les 

éléments qui favorisent ces deux types d’autonomie.  

 

!"#"$%&#'(%')*+(,
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1. Une organisation de 

l’espace qui permet son 

appropriation. 

Les étudiant·es ont un accès facilité aux espaces de travail. 

Les espaces d’entraînement partagés favorisent 

l’apprentissage de pair à pair.  

2. Des variations de 

l’activité dans ses 

contenus et ses modes 

d’organisation.  

La formation est pluridisciplinaire avec une palette d’outils 

techniques et artistiques ainsi que différents modes de 

création mis à la disposition des étudiant·es : « le fait d’ouvrir 

des possibilités puis de sélectionner permet de faire des choix 

en conscience et donc de gagner en autonomie*$ ». 
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3. La relation 

enseignant·e / étudiant·e 

qui place l’étudiant·e 

dans une situation de 

réflexion et de 

production créative 

Relation d’accompagnement. (voir partie 2) 

4. Des attentes de 

comportement 

formulées aux 

étudiant·es 

L’autonomie figure comme un objectif dans le projet 

pédagogique. L’autonomie est valorisée dès le premier 

semestre à travers les ateliers recherche (produire des 

éléments de création sans consigne) et les temps d’autonomie 

préservés dans leur emploi du temps. Elle se travaille ensuite 

différemment dans le projet de tournée de deuxième année 

et dans le stage de troisième année.  

 

Ce travail d’explicitation sur ce que renferme une pédagogie de l’autonomie vise à 

montrer que l’autoévaluation s’insère dans une logique plus globale grâce à laquelle elle 

peut tenir en tant que dispositif pédagogique. Sans espace d’autonomie dans 

l’apprentissage, l’autoévaluation perd de sa substance, de son sens et de sa pertinence. 

:"4"*590)-%<B08)0-,%1*D*>%)$*)1'*></0=%=,'*/'*890)-%1%3,'*&$,-,.)'*C*
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L’évaluation, en ce qu’elle introduit la notion de réussite, d’échec et l’existence de 

référent, porterait atteinte à l’autonomie politique des étudiant·es. Cependant, à l’image de 

ce que Bernard Lahire prescrit, la formalisation de cette même évaluation favoriserait une 

autonomie cognitive dans la mesure où l’enseignement et les attentes qu’il génère seraient 

construits dans une plus grande transparence. Dans certaines formations, les étudiant·es 

sont invité·es à participer à l’élaboration des critères, voire directement à l’évaluation 

quantitative, sous la forme d’une autoévaluation elle-même « étroitement associée aux 

approches pédagogiques qui se sont donné pour mission le développement de 

l’autonomie*% ». 

 

L’autoévaluation est un processus qui permet à l’étudiant·e de s’approprier, pour 

partie au moins, son évaluation. Elle permet aussi de répondre à la problématique du tiers 

évaluateur en atténuant son pouvoir sur l’évaluation. Dans les formations étudiées, 

l’autoévaluation prend différentes formes et dépend d’outils divers. Elle est cependant la 
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plupart du temps pondérée par les évaluations des enseignant·es ou des pairs. Ces 

autoévaluations se distinguent selon les moments qu’elles prennent en compte, leur 

temporalité et le contenu qu’elles embrassent.  

G%/(/)(,).#"-%H6(/)$",/)1(/)0+#'"-%+,/)3)+I/(#2(#=)%,-(#.#5-(#=)*1"#%0%(#))

 

L’autoévaluation peut par exemple se réaliser sur l’exercice d’un cours. Les 

étudiant·es disposent d’une grille réalisée au préalable par l’enseignant·e et s’évaluent à 

partir de celle-ci. Ils·elles échangent ensuite avec l’enseignant·e, mais aussi avec les 

étudiant·es de la promotion sous la forme de retours. Dans la mesure où les critères sont 

définis, l’accent sera mis sur l’observation de sa propre pratique à partir de ces critères.  

Dans une autre formation, l’autoévaluation s’inspire du cahier d’auto-notation 

élaboré par Yves Delnord, ex-tireur à la carabine, au pistolet et ex-entraîneur de l’Équipe 

de France de tir sportif, adapté à la pratique artistique : « ce cahier est individuel et propose 

une autonotation journalière de 5 minutes, et une relecture et visualisation de 3 minutes le 

lendemain avant de repasser au plateau. Les règles d’utilisation du cahier sont simples : une 

seule page par jour et trois sections : “réussite” (tout ce qui s’est bien passé, qui a bon goût, 

les bonnes sensations), “commandes” (des chemins d’actions clairs et faisables pour 

surmonter une difficulté, un obstacle rencontré) et “évènement” (tout ce qui se passe pour 

la première fois et qu’il nous semble important de noter pour pouvoir le reconnaitre la 

prochaine fois que ça se produit)*& ». Cet outil guide l’observation de la pratique et laisse à 

l’étudiant·e la part libre de l’interprétation, l’enseignant·e n’a en effet pas de droit de regard 

sur ce cahier de notation. Ce·tte dernier·ère accompagne l’étudiant·e dans la clarification des 

objectifs pour qu’ils soient adaptés et atteignables dans un temps raisonnable. 

Nous avons aussi rencontré le cas d’une grille de critères établie par les 

enseignant·es en collaboration avec les étudiant·es, à partir d’un canevas fourni par le·la 

responsable pédagogique, et remplie par les deux parties ensemble en fin de semestre. Cette 

grille comporte trois familles de critères relatifs au savoir-être, au savoir-faire et à 

l’autonomie / professionnalisation. La note finale est partagée en deux entre l’étudiant·e et 

l’enseignant·e. Dans ce cas, la clarification des critères et l’observation sont guidées, et le temps 

d’interprétation relève d’une discussion avec l’enseignant·e.  

 

Si l’autoévaluation fait l’objet de dispositifs précis, elle s’exprime aussi dans une 

approche plus générale du parcours, au sein duquel la progression vers l’autonomie est 

centrale : « Je sens que je fais les choses pour moi, et pas pour l’institution ou les profs ou 

quoique ce soit*(  ». Elle atténue en effet le pouvoir du tiers évaluateur, mais aussi du tiers 

prescripteur et participe du développement de la motivation intrinsèque et de la capacité 

d’autoanalyse tant valorisées dans la construction du métier d’artiste.  
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L’autoévaluation fait rarement l’objet d’un processus figé. Elle demande à 

l’étudiant·e un temps d’apprentissage et d’appropriation des dispositifs pensés par les 

responsables pédagogiques. L’autonomie qu’elle permet est appréciée par les étudiant·es 

mais ils·elles ont besoin d’y être préparé·es : « C’est clair que quand t’as fait une classe 

préparatoire en cirque, t’es plus prêt à formuler tes propres objectifs*)  ». Le geste 

autoévaluatif s’apprend et repose sur le respect et la maîtrise de chaque étape qui le 

compose : si les objectifs / désirs ne sont pas clarifiés, observer sa pratique en regard de 

ces objectifs sera plus compliqué ; si l’étudiant·e n’a pas les outils pour observer sa propre 

pratique, il·elle risque d’avoir une appréciation dévaluée de son travail.  

Le risque majeur lié à l’autoévaluation réside en effet dans la perte de l’estime de 

soi. Les auteurs·trices de l’ouvrage Autoformation et autoévaluation : une pédagogie renouvelée 
mettent en garde contre le fait que « solitude négative et frustration, sentiment d’échec 

peuvent s’installer s’il est n’est pas prévu de dialoguer avec un formateur ou un tuteur**  ». 

Ce risque est d’autant plus grand dans les formations considérées de haut niveau ou du 

moins résultant d’une sélection importante!++. Le processus qui conduit à l’autoévaluation 

doit ainsi être accompagné pour prévenir l’étudiant·e d’une évaluation de lui·elle-même et 

non pas de son travail. L’écueil réside dans le fait que le geste autoévaluatif se retourne 

contre son auteur·trice, faisant de l’étudiant·e l’objet de l’évaluation plutôt que le sujet. Il 

est par conséquent primordial que l’autoévaluation soit installée en accord avec les 

étudiant·es : « en effet, les exigences d’un tel recul et d’une telle distanciation sont 

considérables, car elles obligent l’évalué à se regarder, à s’analyser, à fouiller dans ses 

propres difficultés, au risque entre autres d’altérer son image de soi et ainsi de devoir la 

construire à nouveau ou sous d’autres angles!+!  ». L’estime de soi, parfois socialement 

construite, est un biais à prendre en compte par l’accompagnateur·trice dans le processus 

qui précède la phase d’autoévaluation mais aussi tout au long de l’exercice.  

 

Pour construire un dispositif d’autoévaluation juste et formateur, il convient de se 

rappeler que l’autoévaluation relève davantage du processus que de l’échéance certificative. 

Elle doit aussi s’inscrire dans une pédagogie de l’autonomie généralisée pour ne pas être 
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instrumentalisée. Travaillée avec attention dans ses différentes facettes : clarifier, observer 

et interpréter, elle demande d’être associée à d’autres formes d’évaluation (par les pairs, par 

les enseignant·es) pour ne pas devenir un outil d’oppression de soi!+" . Enfin, elle doit être 

accompagnée avec bienveillance et soutien à l’estime de soi dont la perte constitue le 

principal biais. Dans ces conditions, cette forme d’évaluation pourrait répondre, au moins 

en partie, à l’enjeu d’une évaluation formative qui peut donner lieu, à l’issue du processus, 

à un résultat chiffré conforme au modèle dominant de l’évaluation qu’est la note. 
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Étape incontournable de l’autoévaluation, l’entretien individuel est au cœur de la 

pédagogie de l’autonomie. À partir des entretiens conduits avec les étudiant·es de 

l’Ésacto’Lido, de l’observation de quatre entretiens d’évaluation de fin de semestre et d’un 

focus group lors d’un temps de recherche collaborative, nous avons observé ce que ce 

moment recouvre.  

 

À l’Ésacto’Lido, les étudiant·es disposent d’une heure d’entretien en tête à tête avec 

la responsable pédagogique chaque fin de semestre. Cet entretien se prépare dès le début 

du semestre, lorsque la responsable pédagogique demande à chaque étudiant·e de formuler 

ses propres objectifs pour le semestre à venir. Ces objectifs peuvent être de n’importe 

quelle nature, n’importe quelle échelle et concerner tout ou partie de la formation, des 

savoir-faire comme des savoir-être. Un étudiant·e a par exemple exprimé ses objectifs sous 

forme d’une lettre décrivant son état d’esprit et une vision de sa progression à l’instant 

précis de sa rédaction.  

À la fin du semestre, l’entretien se déroule dans un espace privé, au sein duquel 

étudiant·e et responsable pédagogique s’assoient côte à côte. La responsable pédagogique 

commence par énoncer ou faire lire à l’étudiant·e les objectifs formulés en début de 

semestre. Elle partage ensuite avec lui·elle l’ensemble des avis et commentaires rédigés par 

les enseignant·es. Les notes obtenues ne sont données que si l’étudiant·e les demande. 

L’étudiant·e réagit ensuite et verbalise sa propre expérience du semestre, de son point de 

vue. Après un échange parfois long avec la responsable pédagogique, durant lequel 

l’expérience de l’étudiant·e est confrontée aux commentaires des enseignant·es, parfois aux 

notes, et durant lequel le duo revient sur les objectifs formulés au début du semestre et la 
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progression ou l’atteinte de ceux-ci, l’étudiant·e finalise son autoévaluation en formulant 

une note sur 20 qui comptera pour 50% du résultat de chaque unité d’enseignement.  

Le dispositif de l’entretien n’est pas pour autant figé. Au contraire, le déroulé 

s’adapte à chaque étudiant·e et nous observons une marge d’appropriation importante et 

qui évolue au fil des années. Nous avons pu observer par exemple un entretien durant 

lequel l’étudiant·e a souhaité s’exprimer sur son semestre avant d’avoir les retours des 

enseignants. Cet espace-temps évaluatif s’inscrit dans la pédagogie de l’autonomie « hyper-

individualisée » qui répond au fait que les étudiant·es ne « vi[ven]t pas la même chose!+# » 

au cours du semestre.  

785*+6-(=)*+1+,,()2(#-5I#"1()$()18(,-#(-%(,)%,$%2%$6(1)

 

La responsable pédagogique adopte une posture d’écoute, de non-jugement et de 

fort intérêt : « Elle t’écoute vraiment, elle s’intéresse!+$ ». Lorsque les étudiant·es 

s’expriment, elle prend des notes sans commentaires et sans interruption. Ces notes prises 

sont un outil pour les étudiant·es et pour la conduite des entretiens, mais ne sont ensuite 

livrées à personne d’autre et ne sont pas non plus réinvesties. Ces notes sont un outil de 

réflexion exclusivement dédié aux étudiant·es. L’entretien global est considéré comme 

relevant d’un « secret professionnel pédagogique!+% ». La responsable pose des questions, 

mais ne cherche pas à donner des solutions à l’étudiant·e. Son objectif est de : « chercher 

des clefs de lecture pour qu’on se comprenne » et « que l’étudiant·e se connaisse mieux 

lui·elle-même!+& ». Ce positionnement pédagogique se traduit aussi dans sa posture 

corporelle. Lors d’un entretien, elle a pu montrer son empathie à un·e étudiant·e ému·e 

d’une main réconfortante dans le dos. Lorsqu’un·e étudiant·e s’est mis·e à pleurer, elle s’est 

tournée vers lui·elle comme pour créer une bulle symbolique. Les étudiant·es se sentent en 

confiance dans cet espace et ne semblent pas chercher des stratégies pour répondre à une 

image de “bon·ne élève” : « Le respect et l’intérêt qu’elle a pour nos vies t’amènent à être 

honnête!+(  ».  

 

L’entretien individuel est un espace où les étudiant·es peuvent exprimer leurs 

émotions et une part de leur sensibilité. Un·e étudiant·e qui ne souhaitait pas que nous 

observions son entretien l’a qualifié d’« intime ». Les étudiant·es peuvent en effet revenir 

sur leurs pratiques et problématiques en dehors de l’école, leurs problèmes d’addictions 

parfois, leurs états psychologiques, etc. La vie privée est ainsi parfois liée à la vie artistique : 

« l’autoévaluation ça prend en compte la vie personnelle, c’est aussi la posture que t’as à 

l’école!+)  ». Les étudiant·es profitent en général de ce moment pour faire un point sur leur 
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implication dans l’école et la place de la formation dans leur vie!+* . D’une manière générale, 

les émotions sont plutôt bien accueillies dans le processus pédagogique : « Au lido, j’ai 

appris à pleurer!!+  ». La place qui leur est réservée participe à ce titre de l’idée 

communément admise – héritée du romantisme – d’une association nécessaire entre le 

travail produit par l’artiste et sa personne (dans son intimité).  

Les témoignages recueillis démontrent que l’entretien est aussi un moment de 

remobilisation de l’estime de soi et de bienveillance envers son expérience : « Ça me permet 

de voir le chemin déjà parcouru, en être fière, et sortir motivée pour continuer d’évoluer » ; 

« Ça a un impact sur ma confiance, c’est un entretien rassurant qui apaise souvent des 

doutes que je peux avoir!!!  ». L’enjeu de l’entretien n’est pas de montrer ou de convaincre 

de la réussite de la formation, mais d’être en adéquation avec soi, ses désirs, son expérience 

et ses choix. Le parallèle avec le processus thérapeutique de l’accompagnement 

psychologique est à nouveau frappant. Ainsi l’entretien individuel participe-t-il d’une 

sécurisation psychologique des parcours. Il permet, pour les responsables pédagogiques, 

un accès régulier et privilégié à l’étudiant·e et son état, et, ainsi, devient aussi un dispositif 

de prévention des souffrances psychologiques!!" .  

 

L’entretien individuel est enfin un temps de prise en compte de la temporalité de 

l’apprentissage. Les étudiant·es reviennent sur les quelques mois passés et se projettent 

dans les mois à venir, partagent leurs potentiels projets : « je sens que maintenant je ressens 

une sensation de clarté par rapport à ce que je veux faire!!#  ». Un·e étudiant·e témoigne de 

son sentiment de tracer un itinéraire singulier : « c’est une manière de trouver où je vais de 

manière individuelle!!$  ». Depuis plusieurs années, la responsable pédagogique qui conduit 

ces entretiens a remarqué que les objectifs formulés par les étudiant·es pour le semestre à 

venir font souvent écho aux remarques et avis des enseignant·es sur le semestre passé – 

bien que ce lien ne soit pas toujours direct. L’entretien individuel adopte alors une fonction 

pédagogique dans la mesure où il sert à guider les étudiant·es dans la projection de leur 

progression. Les avis et commentaires des enseignant·es n’ont pas uniquement la fonction 

d’une évaluation certificative, mais adopte bien celle de l’évaluation formative, qui ne sert 

pas que l’administration et l’équipe pédagogique, mais aussi, et surtout, l’évalué·e.  

Ce temps, en fin de semestre, permet par ailleurs aux étudiant·es de formuler des 

retours sur la pédagogie de l’école, les enseignant·es et les enseignements, le planning et 

tous les éléments qui composent son expérience : « pour moi, l’entretien individuel, c’est 
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aussi un moment où je donne des retours sur la formation, où c’est possible de faire un 

feedback!!% ». 

J)K+-(#)L")>)G"%/).+6#H6+%)>)M)

 

Lorsque l’on interroge les étudiant·es, ces dernier·ères expriment très rapidement 

et avec facilité l’absence de signification que revêt la note d’autoévaluation qu’ils·elles 

s’attribuent en fin d’entretien : « je ne retiens pas les notes parce que ça ne signifie rien » ; 

« à mon goût aucun intérêt, c’est quasiment impossible de noter ce que je fais, j’accorde 

très peu d’importance à la note ». La note est même parfois envisagée comme un levier qui 

créer un rapport néfaste à soi : « les chiffres que je trouve sont soit dévalorisants, soit 

gonflent l’égo d’une façon inutile!!&  ». Aussi arrive-t-il régulièrement que l’étudiant·e et la 

responsable pédagogie oublient cette dernière étape, notamment lorsque l’entretien a été 

émotionnellement intense. Dans ce cas, la responsable pédagogique revient vers 

l’étudiant·e plus tard pour obtenir cette note.  

 

Si les étudiant·es accordent très peu d’importance à l’autonotation, certain·es 

détournent l’exercice et se servent de cette note pour réguler des résultats qui 

potentiellement les empêcheraient de valider leur semestre : « la stratégie pour ne pas rater 

fait que je ne peux pas me donner une note authentique!!(  ». Même si l’entretien a pu être 

sincère, mené avec attention, justesse et être constructif, le passage à l’autonotation 

déséquilibre, plus ou moins en fonction des étudiant·es et de leur rapport à la note, cette 

qualité d’autoanalyse et de retour sur son expérience. S’inscrire dans une stratégie de 

réussite scolaire et détourner l’opportunité de l’autoévaluation à cette fin est la fragilité 

principale de ce dispositif contre laquelle il est compliqué de lutter – si ce n’est en 

continuant de travailler sur l’émancipation du modèle de la réussite scolaire traduite par la 

“bonne note”. Toujours est-il que la plupart des étudiant·es maintiennent une distance par 

rapport à l’évaluation chiffrée : « je n’aime pas trop ça, mais ça ne prend pas de place dans 

ma tête!!)  ». Au-delà des valeurs associées au métier d’artiste (anti-conformisme, liberté 

absolue, engagement, etc.) différentes du modèle scolaire de réussite et des parcours 

scolaires parfois compliqués qui créent un rapport problématique à la note, le déficit 

d’intérêt pour celle-ci, que ce soit celle liée à l’autoévaluation ou celle liée à l’évaluation des 

enseignant·es, s’explique aussi par le parcours des étudiant·es, notamment en cirque, dont 

très peu envisagent une poursuite d’étude dans le court ou moyen terme!!* . 
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Toutefois, les critères principaux retenus dans le choix de la note sont : 

l’investissement dans le travail (« c’est une note que je donne sur mon investissement »), 

l’atteinte des objectifs formulés et l’émotion ressentie par l’étudiant·e pendant l’entretien 

(« c’est mon état mental »). Le geste d’autonotation, pour celles et ceux qui s’y confrontent 

pleinement, renvoie les étudiants à leur rapport au travail : « C’est un peu étrange, cela me 

confronte à un rapport à l’exigence que j’ai envers moi-même!"+  ».  

 

Alors que nous considérions initialement que l’autoévaluation se logeait à priori 

dans la note finale que l’étudiant·e s’attribue, nous avons pu découvrir à quel point 

l’entretien de fin de semestre était en fait le lieu principal de l’autoévaluation. Dans ce cas, 

elle pourrait répondre aux enjeux d’une évaluation par et pour l’étudiant·e, dans laquelle 

il·elle serait pleinement acteur·rice de sa propre « cueillette!"!  ». L’entretien permet un 

processus individualisé, contextuel, fin, subtil et complexe. Aussi, la traduction de ce 

processus en un chiffre sur une échelle définie sans perdre précision et profondeur nous 

semble être une gageure. Ce système permet néanmoins d’inscrire cet impératif 

administratif de la note dans un dispositif qui fait sens et qui répond davantage aux qualités 

et compétences attendues d’un·e artiste (motivation intrinsèque, qualité d’autoanalyse, 

capacité à prendre des risques et à renouveler ses pratiques, écoute et prise en compte des 

retours, confiance en soi et en ses propositions, etc.). 

Pour conclure, nous avons demandé aux étudiant·es qui ont participé au dispositif 

d’évaluation collaborative de nommer autrement l’autoévaluation (dans le sens de 

processus complet depuis la formulation des objectifs jusqu’à la note, en passant bien sûr 

par l’entretien individuel) afin de préciser la terminologie. Ce nuage de mots composé à 

partir de leurs propositions reflète bien ce que renferme l’autoévaluation : un bilan, qui 

prend en compte son état professionnel comme personnel, et grâce auquel il s’agit de 

rééquilibrer son analyse en regard de l’estime de soi.  

!  
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Selon Charles Hadji, philosophe spécialiste de l’évaluation, le dispositif d’évaluation 

doit répondre au type de données que nous recherchons. Il est possible de recueillir des 

« informations éclairantes [N ] sur les formes de développement, sur les compétences 

construites [N ] dans un contexte d’évaluation pédagogique formative » ; ou bien des 

« informations classantes dans un contexte de certification [N ] ou de concours. [N ] La 

note remplit parfaitement ce rôle d’information classante, mais l’évaluation ne se réduit pas 

à la notation!"#  ». La problématique principale de l’évaluation dans les formations en art est 

l’impératif de se plier à l’évaluation certificative, voire, que cette « information classante » 

prenne la place principale de ce dispositif. Le processus paraît ainsi inversé : alors qu’il 

faudrait penser l’outil d’évaluation à partir du type d’information recherché, c’est l’outil 

d’évaluation, dans la mesure où il est imposé, qui devient la finalité dominante de la 

recherche d’informations, alors même que les pédagogies, dans la majorité des cas, ne 

nécessitent pas de classer ni de sanctionner de manière binaire la réussite ou l’échec. 

 

Cependant, à partir de cette première contrainte administrative, les équipes 

pédagogiques cherchent, en cohérence avec leur pédagogie, des solutions pour répondre à 

ce qu’on l’on pourrait définir comme une injonction paradoxale : évaluer au moyen d’une 

notation sans imposer de référent esthétique et commun. La question du référent, qui, 

d’après Charles Hadji, est de toute façon un invariant de l’évaluation, ne peut donc être 

éludée. Jérémie Vandenbunder résume très bien les éléments que nous avons fait apparaître 

tout au long de ce rapport, dont la composition forme le référent principal des écoles d’art, 

mais aussi du spectacle vivant, celui d’un artiste accompli·e :  
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Jérémie Vandenbunder rappelle ici le présupposé contemporain de la fusion entre l’œuvre 

et l’artiste, qui influence à plusieurs endroits les pédagogies dans les formations en art et 

explique, sans doute, la nécessité de l’accompagnement psychologique des étudiant·es ou, 

au moins, l’attention accrue que les équipes pédagogiques doivent accorder à son état. La 

tension entre le modèle anti-conformiste et le cadre scolaire est quant à elle 

particulièrement prégnante dans l’exercice de l’évaluation. Comment une évaluation 

chiffrée, construite pour des apprentissages qui nécessitent des qualités scolaires (et une 

pédagogie de la transmission), pourrait-elle s’adapter à un itinéraire qui repose sur des 

qualités autres, voire contradictoires (et une pédagogie de l’accompagnement) ? 

 

Charles Hadji résume très bien les limites du modèle dominant de l’évaluation 

chiffrée lorsqu’il est transposé à l’ensemble des contextes pédagogiques sans distinction :  
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L’inadéquation entre l’outil d’évaluation et le référent à évaluer est pointée par Charles 

Hadji concernant le contexte de l’enseignement secondaire, mais devient encore plus 

criante dans les formations en art où, passé la sélection qui nécessite un outil de classement 

en raison du nombre de places défini, les logiques mêmes de réussite et d’échec ne sont 

plus signifiantes et celles de progression nécessairement individualisées.  
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