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Sommaire
Les examens de synthèse (ES) ont été intégrés aux programmes de doctorat en Amérique du Nord depuis les an-
nées 30, présentés comme un moyen pour faire face à l’augmentation des inscriptions par l’évaluation normalisée des 
étudiants au doctorat (Estrem & Lucas, 2003; Geiger, 1993). Malgré leurs 80 ans d’histoire, peu de choses ont changé 
dans la façon dont les ES sont administrés et évalués. Les programmes de doctorat éduquent les étudiants à innover 
et à résoudre des problèmes pour répondre aux défis sociétaux actuels et futurs (Nerad, 2014), et pourtant, la ques-
tion demeure à savoir comment l’ES contribue à ce résultat.

Contexte, objectif et structure
Les examens de synthèse ont été décrits comme un « rite de passage » (Estrem & Lucas, 2003; Hadjioannou, 
Shelton, & Dhanarattigannon, 2007) prouvant que les étudiants diplômés sont dignes de la discipline (Di Pietro et 
al., 2009). North (2000) soutient que l’examen lui-même ne comprend pas le rite de passage dans son ensemble; 
l’examen doit être validé par un parrain de la faculté qui attestera de l’acceptabilité du candidat. Brady, Milkie, Hostet-
ter et Pescosolido (2001) suggèrent que les examens de qualification « reflètent les contours et le contenu de la 
socialisation professionnelle » (p. 265). Cependant, avec leurs conséquences « passe ou casse », il s’agit peut-être 
de l’aspect de la socialisation le plus craint par les étudiants aux études supérieures (p. 267).
Selon une étude de Estrem et Lucas (2003), l’objectif général de l’ES est d’établir une pensée critique de l’étudiant, 
des connaissances d’experts et des capacités de recherche/d’enseignement.

Dans les documents de recherche actualisés, l’ES a été conçu dans le cadre de la taxonomie des objectifs éduca-
tionnels de Bloom (Bloom, Engelhart, Furst, Hill et Krathwohl, 1956). Les ES ont été vus à travers cette optique du 
domaine cognitif qui est sous-divisé en 6 catégories : la connaissance (« reconnaissance ou le souvenir, ou les idées, 
le matériel, ou des phénomènes ») (p. 62), la compréhension (connaissance de « ce qui est communiqué ») (p. 89), 
l’application (utilisation appropriée de l’information pour résoudre un problème), l’analyse (« répartition du matériel en 
ses éléments constitutifs et détection de la relation des éléments et de la manière dont ils sont organisés ») (p. 144), 
la synthèse (« mettre en place des éléments et des parties de manière à former un tout ») (p. 162), et l’évaluation (« 
l’élaboration de jugements sur la valeur, pour un certain but, idées, travaux, solutions, méthodes, matériaux, etc. ») (p. 
185).

Bloom a émis l’hypothèse que ces six catégories de cognition étaient hiérarchiques, de manière à ce que vous vous 
déplaciez de la connaissance vers l’évaluation par étapes ou par phases subséquentes. La structure traditionnelle de 
l’ES est conçue afin de tester l’étendue et la profondeur des connaissances de la théorie et de la recherche pertinente 
à la discipline de l’étudiant. Compte tenu du format souvent contraignant de l’examen, il est souvent difficile d’évaluer 
quoi que ce soit au-delà de la connaissance, de la compréhension et de l’application.  

L’ES sert, implicitement ou explicitement, à diverses fins : l’évaluation des aptitudes et capacités de base de l’étudiant; 
l’occasion de démontrer la maîtrise de la littérature, et des techniques de recherche dans une discipline; et la capacité 
à synthétiser la littérature de recherche (Schafer et Giblin, 2008). Ces fins sont entièrement conformes à la conviction 
que, l’ES doit démontrer si un élève est prêt ou non à mener des recherches indépendantes.

Et?
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Qu’est-ce qu’un examen de synthèse?



Malgré l’utilisation des ES au cours des 80 dernières années, ils continuent de suivre une structure très traditionnelle 
et honorable. Les étudiants se voient généralement présentés un ensemble de questions, et ont un temps déterminé 
pour y répondre (Schafer et Giblin, 2008), reproduisant essentiellement un examen de cours de premier cycle. Ce for-
mat peut être répété sur plusieurs périodes de temps au cours d’une journée, ou sur plusieurs jours, et de nombreux 
programmes restreignent la possibilité de compléter l’ES à un moment précis durant une année universitaire. Ce type 
d’évaluation est souvent suivi par un examen oral (voir le tableau 1 pour des exemples disciplinaires).

Les examens normalisés peuvent assurer que les élèves sont à jour dans l’évolution de leur discipline et favoriser 
un sentiment de cohorte parmi le groupe d’étudiants dans la préparation et la rédaction à un moment donné, sans 
quoi, ils peuvent stagner et ne plus être à jour sans bien tenir du contenu, et ne pas contribuer à la connaissance de 
l’évolution croissante au sein d’une discipline. Les examens traditionnels, qu’ils soient à livre fermé ou à livre ouvert, 
ont toujours porté sur des choix de questions auxquelles répondre, ou non.
 
Les examens personnalisés sont généralement adaptés aux intérêts de recherche de l’étudiant et conçus pour agir 
comme une interface entre l’ES et la thèse; tandis que les travaux peuvent être adaptés à la recherche de l’étudiant 
ou avoir une portée plus large. L’objectif du travail est généralement de produire quelque chose ayant une qualité 
suffisante pour en permettre la publication. Les examens personnalisés et en format papier se prêtent à faire partie du 
projet de thèse, qui représente une autre avenue par laquelle les connaissances de l’ES sont évaluées.

Importance de la préparation et des pratiques variées en matière d’ES
L’un des aspects du processus d’ES n’étant pas pleinement abordé dans la littérature est la mesure dans laquelle les 
élèves reçoivent de l’aide pour se préparer à l’expérience de l’ES. Il n’y a pratiquement aucune mention quant à l’offre 
de lectures ou de documents préparatoires aux étudiants. Giblin et Schafer (2008) ont indiqué que les étudiants ont 
parfois eu accès à des ressources (p. ex. des lectures suggérées ou requises, l’accès aux anciens examens) pour 
les aider dans leur préparation, mais préviennent que les listes de lecture peuvent être considérées comme des « 
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Structure	ES																						Justice	pénale1						Marketing2														Sociologie3				Soins	infirmiers4		Travail	social5		
	

Examen	normalisé	 x	 x	

Traditionnel	 x	 x	 x	

Pour	emporter*	 x	 x	 x	

Critique	d’article	 x	

Personnalisé*	 x	 x	

Hybride	 x	 x	 x	

		Examen	oral	 x	 x	 x	

Papier*	 x	 x	 x	

Projet	de	thèse	 x	

	

 
Tableau 1 : Certaines des différences disciplinaires dans le format de l’ES se situent dans les domaines de littérature 
suivants  
1Schafer et Giblin (2008); 2Ponder et al. (2004); 3Brady et al. (2007); 4Mawn et Goldberg (2012); 5Furstenberg et Nichols-Casebolt 

(2001) 

Considérés comme des améliorations par rapport aux examens traditionnels, avec contraintes de temps * Considérés comme des améliorations par rapport aux examens traditionnels, avec contraintes de temps 



connaissances culturelles » (p. 82), des démonstrations de chercheurs influents dans la discipline. Bien que chaque 
institution décide de façon autonome du contenu de la liste de lecture, il n’y a pas de consensus sur la littérature disci-
plinaire ayant le plus d’influence (Brady et al., 2007).

 I. Groupe d’étude — l’utilisation de wiki et photo-voix
Un autre aspect important de la préparation est de savoir si les étudiants sont préparés en tant que cohorte ou indivi-
duellement à l’approche de l’ES. Lorsque les programmes fournissent des examens standardisés, ils sont générale-
ment présentés une ou deux fois par an, permettant ainsi à une cohorte d’étudiants de se préparer simultanément. 
Bartle et Brodwin (2006) appuient l’idée de groupes d’étude, suggérant qu’ils offrent la possibilité de partager des 
notes et des idées, de réduire la procrastination, et de soutenir une variété de styles d’apprentissage. Les groupes 
d’étude sont plus efficaces lorsqu’ils sont fondés sur des objectifs et des buts clairs. DiPietro et ses collègues (2010) 
ont exploré une idée plus contemporaine en utilisant les wikis aux fins de la préparation collaborative d’une cohorte 
d’étudiants à l’ES. Les étudiants ont participé à des séminaires par groupes de deux tout au long d’un semestre, 
sous la supervision d’un professeur du programme. Ils ont sélectionné le wiki comme étant l’outil le plus efficace pour 
recueillir, synthétiser et partager les connaissances clés. Cela a permis au groupe de créer plusieurs pages pour 
une meilleure organisation, et le wiki a été considéré comme un document évolutif, offrant un forum ouvert à la col-
laboration. Koltz et al. (2010) ont utilisé la photo-voix comme une façon de documenter le parcours des expériences 
de quatre chercheurs-participants entreprenant l’ES. La conception de l’ES était très traditionnelle, couvrant 3 jours 
d’examens écrits, trois questions par jour sur une période de six heures. La photo-voix était utilisée comme un pro-
cessus de réflexion impliquant : 1) la sélection de photographies; 2) la contextualisation des photographies; et 3) la 
codification des photographies. Plusieurs thèmes se sont dégagés : le doute de soi; la tension; l’industrie; et la motiva-
tion, chacune représentée par une illustration unique des participants. Ce parcours d’auto-exploration a démontré que 
le mentorat par les pairs s’est produit en dépit de la nature individuelle de l’activité de photo-voix.

 II. Examens à apporter à la maison et examens personnalisés
Il n’existe que peu de choses dans la documentation de recherche laissant entendre qu’il se soit produit un change-
ment considérable. Comme indiqué au tableau 1, les deux variantes les plus souvent observées sont l’examen à ap-
porter à la maison et l’examen personnalisé. Les examens à apporter à la maison réduisent la pression liée au temps, 
permettant ainsi aux étudiants de réviser leurs réponses (Pelfrey et Haye, 2000). Ils peuvent également être préféra-
bles, dans des situations où l’analyse de données est nécessaire, aux examens de documentation ou de produire des 
documents de recherche de qualité suffisante pour en permettre la publication (Schafer et Giblin, 2008, p. 278). Avec 
l’importance de publier lors des études supérieures, une structure prenant cette opportunité en charge par le proces-
sus d’ES sera professionnellement avantageux pour l’étudiant. Les examens personnalisés reflétant les intérêts de 
recherche de l’étudiant peuvent être évalués tels que par des examens en classe ou apportés à la maison.

 III. Portfolio
Un type d’ES qui se distingue des autres est l’utilisation d’un portfolio. En général, l’avantage d’un portfolio est qu’il 
permet l’évaluation d’un projet de développement de l’étudiant : a) au fil du temps; b) dans le contexte de pratique; et, 
c) par rapport à la propre compréhension de leur croissance (Wolf, 1991).

Dans les disciplines où l’autoréflexion est importante, les programmes utilisent souvent une approche de portfolio pour 
l’ES (Lewis et al., 2011; Lombardi, 2008). Un portfolio est une collection complète de pièces décrivant le parcours de 
l’étudiant au programme de doctorat à ce jour. L’élève inclut des annexes telles que les travaux publiés, travaux de 
semestre, demandes de subvention, examens de littérature, rapports d’organismes, etc. qui démontrent de quelle fa-
çon l’étudiant atteint les objectifs du programme (Thyer, 2003; voir également l’annexe A). L’élève distribue ensuite le 
portfolio au comité aux fins d’examen. Les premières discussions ont lieu et les révisions requises sont effectuées. En 
l’occurrence, un portfolio devient un processus fluide jusqu’à son achèvement et permet aux étudiants et aux mem-
bres du comité de travailler ensemble de façon étroite. Lorsque le portfolio est complété et approuvé par le comité, 
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De quelles façons l’examen peut-il changer en fonction de son format et/ou son contenu?

Adapter les questions d’examen selon 
les aspirations professionnelles des 

étudiants

Permettre les co-examens — pos-
sibilité de jumeler des étudiants qui 

lisent des textes similaires

Ajouter des cours au lieu 
d’avoir des compositions

Diviser la thèse et avoir les jalons tout 
au long du degré Intégrer d’autres travaux de labora-

toire ou sur le terrain dans un contexte 
différent comme moyen de créer de 

l’ampleur

Créer un modèle de mentorat afin que 
les étudiants puissent bénéficier de 

l’interaction avec les supérieurs ainsi 
qu’avec les élèves de niveau inférieur

Permettre une série de documents ou syl-
labus

une défense orale a lieu. Tout le matériel du portfolio peut être examiné.

Alors que le travail avec les membres du comité tout au long du processus représente clairement un avantage, 
d’autres avantages comprennent que le portfolio contient toutes les formes de production intellectuelle de l’étudiant, 
menant à l’atteinte des objectifs du programme. Cette façon de faire sert bien la perspective de « nombreuses formes 
de savoir » et tient compte des nombreux différents styles d’apprentissage chez les étudiants. La clarté des attentes 
et des normes, la transparence du processus et des résultats atténuent également l’appréhension et la confusion.

Alors que dans l’ensemble, les portfolios sont considérés comme étant positifs, un inconvénient possible est la quan-
tité et la qualité croissante des documents. Qui y sont inclus, créant une situation où chaque nouveau portfolio peut 
potentiellement établir la norme pour le portfolio suivant. En outre, l’application cohérente des normes, compte tenu 
des différents comités composés de personnes différentes, peut être problématique. Il est important que l’objectif prin-
cipal de la démonstration de l’atteinte des résultats du programme par l’étudiant demeure à l’avant-plan.

Cobia et al. (2005) rapportent une étude de cas du programme de formation de conseillers à l’Université Auburn, 
ayant remplacé leur ES écrit et oral par un portfolio. Non seulement l’examen oral et écrit traditionnel ne répondait pas 
aux besoins des étudiants en matière de suivi de leur développement en tant que conseiller, il n’était pas aligné avec 
le fondement théorique du programme, rendant ainsi l’utilisation des résultats des élèves à l’ES difficile pour faire des 
changements aux programmes. Ils ont souligné qu’un portfolio permet une identification précoce des forces et fai-
blesses — les facultés se familiarisent davantage avec les perceptions, les expériences, les objectifs et les ambitions 
des étudiants — et qu’il donne l’occasion de s’engager dans la réflexion et la discussion sur les objectifs, les progrès 
accomplis dans la réalisation des objectifs et la responsabilité mutuelle pour atteindre les objectifs.

Source:
Basé sur les notes de discussion des participants à 
la session de l’ACES 2016 intitulée, « Rapport des 
groupes de travail sur la thèse et l’examen de candida-
ture et de synthèse »
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Quelles peuvent être certaines des préoccupations concernant
l’évaluation et l’évaluation sous d’autres formats?

« Le format doit être approuvé par 
le département, mais comment 
nous assurer que les départe-
ments ne font pas seulement 

les choses d’une certaine façon 
parce qu’elles ont toujours été 
faites de cette façon sans en 

considérer la raison? »

« Il y a aussi la possibilité 
de passer à un chemin non 
traditionnel, soit un parte-
nariat avec l’industrie ou 

d’autres projets, mais une 
question de financement 

existe. »

« Est-il possible d’évaluer le 
travail subjectivement mais 
également objectivement, 

en particulier lorsqu’un 
travail implique des formes 
artistiques, des artefacts, 
des questions sociales, et 

ainsi de suite? »

Source:
Basé sur les notes de discussion des partici-
pants à la session de l’ACES 2016 intitulée, « 
Rapport des groupes de travail sur la thèse et 
l’examen de candidature et de synthèse »

Cobia et al. (2005) offrent également de bonnes raisons pour lesquelles les portfolios sont bénéfiques. Les étudiants 
comprennent leurs progrès et leurs expériences tout au long de leur programme, ils ont eu la possibilité de choisir 
la méthode par laquelle ils pourraient démontrer la maîtrise de 75 % des compétences du programme, et le portfolio 
a fourni à la fois une expérience formative et sommative. De façon plus importante, le portfolio a forcé les facultés à 
impliquer les étudiants dans des activités orientées sur le processus qui encouragent la réflexion et la pensée critique. 
Leurs recommandations finales ont été que les étudiants : 1) ont besoin de temps pour réfléchir dans un environne-
ment où il est sécuritaire de tenir compte des relations personnelles et interpersonnelles; 2) ont besoin d’établir un lien 
entre les efforts de recherche et les objectifs d’évaluation et les résultats escomptés, et de démontrer les rôles pour 
lesquels ils se préparent? et, 3) ont besoin de passer le temps nécessaire à planifier le portfolio afin de s’assurer que 
les objectifs de l’évaluation sont entièrement détaillés.

Autres questions concernant les pratiques actuelles
Une question qui persiste est de savoir si les examens sont à la hauteur de leurs objectifs. Pressey, Pressey et 
Barnes (1932) suggèrent que les examens oraux et écrits finaux ont une fonction utile de « police de l’enseignement, 
car elle menace le candidat avec un examen qu’il n’aurait autrement pas fait ». (p. 264). Et, « ils sont considérés 
comme des bases fiables pour la prise de décisions. Bien que les preuves suggèrent que les examens écrits ne 
sont souvent pas bien équilibrés et qu’ils sont évalués de manière non fiable, l’examen oral est souvent jugé par une 
épreuve » (p. 264).
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« Comment nous assurer que les 
étudiants soient bien equipés 

alors que la littérature dans tous 
les domaines s’est massivement 

accentuée?  »

« Il doit y avoir 
un moyen de 
dire : “Nous 

pensons que 
vous êtes 

prêt pour la 
prochaine 
étape”. »



En revanche, Beck et Becker (1969) soulignent qu’alors que les programmes veulent produire des élèves avec « 
compétence » dans leur discipline, il n’y a pas de consensus sur la question de savoir si un examen formel est néces-
saire pour évaluer si cela a été réalisé, ou si un examen classique fournit une estimation suffisamment fiable « compte 
tenu de leur coût éducationnel » (p. 230). L’équilibre entre l’engagement requis en temps nécessaire pour se préparer 
et notre capacité à déterminer l’impact de l’examen sur le processus d’examen des variables « postscolaires », telles 
que la qualité et la quantité des travaux publiés ou la qualité de l’enseignement, n’est pas connu. Dans ce sens, Jako 
(1974) stipule que les examens oraux sont « une perte de temps inexcusable, d’argent et de talent à un coût élevé » 
(p. 9). Il y a le coût en temps des membres du corps professoral et des étudiants, et le coût des heures loin des autres 
aspects du programme. Au cours des 30 dernières années, la question a été de savoir s’il existe des solutions de 
rechange.

En dépit d’un manque d’innovation réelle dans la littérature publiée, la variation entre les programmes « peut en 
somme être un “indicateur sain” que les différents programmes de doctorat ont des objectifs distincts dans leurs disci-
plines respectives » (Schafer et Giblin, 2008, p. 284).

Bien que de nombreux programmes de doctorat restent attachés à la notion d’ES, il est important de déterminer 
s’ils sont en fait liés positivement à l’atteinte des résultats des programmes. Straub (2014), dans une revue des 
programmes de doctorat en informatique, par exemple, a établi une corrélation entre les performances sur les 
mesures du Conseil national de recherches et les différentes techniques d’évaluation. Il fut constaté que l’utilisation 
de l’examen traditionnel avait la plus faible corrélation avec la performance du programme, tandis qu’une approche 
fondée sur la recherche avait la corrélation la plus élevée. Aucune différence entre les travaux des cours et un portfo-
lio n’a été relevée. En dépit d’un manque de recherche formelle sur le lien entre l’ES et les résultats au programme de 
doctorat, le test ultime demeure la réussite de la thèse.

Au sein de la documentation publiée, l’innovation n’a pas été à l’avant-plan de la réforme de l’ES. Y a-t-il de la place, 
dans le doctorat du 21e siècle, pour répondre à l’intersection entre les connaissances académiques et la recherche 
avec la vocation future? Les ES préparent-ils ou évaluent-ils correctement les étudiants à la préparation de thèse 
de doctorat et un emploi futur? Ces questions, et bien d’autres, restent largement sans réponse dans la littérature 
actuelle. Pour continuer à faire des progrès dans la résolution de ces problèmes, les dirigeants universitaires auront 
besoin d’investir dans des conversations sur la façon dont ces résultats peuvent être atteints.
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