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textes une validation de compétences, mais
dans la pratique, cela s’opère souvent sans véri-
table concertation, en cochant des croix en fin
d’année, pour remplir des tableaux. sans outil
adapté, ni réflexion collective sur le sujet, cela
apparaît pour nombre de collègues comme une
consigne à appliquer, de façon bureaucratique,
avec en plus, du travail supplémentaire, souvent
jugé inutile. 

quoiqu’on pense de ces consignes minis-
térielles, et de leur application véritable sur le
terrain, elles ont objectivement plongé des
équipes du secondaire dans une réflexion sur
les compétences. Et concrètement, de plus en
plus d’équipes se tournent vers un autre mode
d’évaluation dans leur pratique quotidienne.
certaines pour donner du sens à la validation
du socle commun au collège par exemple, ont

l’évaluation par compétences est à la mode
dans les salons du ministère de l’éducation
nationale depuis plusieurs années. Différentes
annonces récentes, sur la mise en place d’une
conférence nationale sur l’évaluation des élèves,
ou sur l’instauration d’un nouveau socle com-
mun de connaissances au collège, confirment
cette tendance. 

Dans la pratique pourtant, les choses chan-
gent peu. si en primaire, les enseignants éva-
luent souvent par compétences, particulière-
ment dans leurs bilans trimestriels, ce système
est souvent jugé puéril et inadapté au secondaire,
où le mode d’évaluation quasi exclusif reste la
traditionnelle note sur 20. 

le socle commun de connaissances en
place au collège, le B2i, imposent dans les
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mis en place des outils qui permettent de syn-
thétiser l’ensemble des compétences validées
par les équipes. 

Mais d’autres collègues, dont je fais par-
tie, ont, de façon tout à fait indépendante, et par-
fois isolée ou minoritaire dans leur établisse-
ment, adopté, par rejet du mode d’évaluation
actuel, l’évaluation par compétences. il n’y a
donc pas toujours de liens direct entre la vali-
dation du socle de connaissances au collège et
l’évaluation par compétences. le logiciel
sAcoche par exemple, s’il permet de valider
le socle, n’a pas été conçu à cet effet, mais
pour évaluer par compétences au quotidien. Et
pour ma part, alors que c’est la cinquième
année que je travaille par compétences, je reste
très critique sur la validation du socle au col-
lège, et je dissocie clairement ma pratique quo-
tidienne des contraintes administratives du
socle. 

Mon déroulement de carrière m’a fait pas-
ser par trois établissements successifs où j’ai,
à chaque fois de façon isolée au départ, mis en
place cette pratique. 

cette histoire qui m’a fait présenter ma
pratique à trois équipes, m’a poussé à évidem-
ment échanger avec de nombreux collègues de
façon informelle, mais aussi à animer des
réunions avec des parents, à présenter ma pra-
tique aux équipes, et donc à répondre à des
questions, à affiner des arguments pour répondre
aux critiques ou craintes soulevées. Au final,
cela m’a transformé progressivement en un «
militant » de l’évaluation par compétences. 

J’avais déjà rédigé un article, dans le numé-
ro 26 daté septembre 2011 de la revue Mathé-
matice,  qui relatait ma première expérience.
Aujourd’hui, ce nouvel article sur le sujet,
dépasse mon parcours personnel. Mon objec-
tif est d’essayer de répondre aux questions de

collègues hésitants ou curieux, d’apporter des
arguments pour les convaincre de l’intérêt de
choisir l’évaluation par compétences. 

pour clore cette introduction, je précise
que cet exposé se veut sans prétention. Je ne me
prétends pas spécialiste de la question et mon
propos ne s’appuie que sur mon expérience et
mes lectures sur le sujet. cet article se veut une
simple contribution, parmi d’autres, au débat,
avec comme objectif clair de permettre à des
collègues d’appréhender favorablement l’éva-
luation par compétences. 

Avant de développer les atouts de l’éva-
luation par compétences, il faut commencer par
revenir sur les faiblesses du système actuel. ceux
qui sont satisfaits des notations sur 20, n’ont
aucune raison de poser la question d’en chan-
ger. c’est bien en réaction aux problèmes
posés par celui-ci, qu’on peut s’intéresser à l’éva-
luation par compétences. 

Petit tour critique de la notation sur 20 

Le talon d’Achille de la notation sur 20 :
La force de la note sur 20 

la force de la note sur 20 (mais c’est aussi
sa faiblesse, on y viendra), c’est de résumer
l’ensemble d’une copie par un nombre compris
entre 0 et 20. 

c’est évidemment très pratique, symbo-
liquement très fort, cela permet de hiérarchi-
ser, de faire des moyennes, …. cela donne en
un minimum d’informations (un nombre),
une information capitale sur le suivi de la
scolarité d’un élève. c’est culturellement très
fort puisqu’utilisé depuis des décennies. les
parents ont eux-mêmes été notés ainsi. ils
demandent régulièrement à leur enfant qui
rentre de l’école s’il a eu des notes dans la jour-
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née. un 4, un 8 ou un 16, suffisent souvent à
donner sentiment sur la qualité de son travail
et à alimenter une discussion. si la note est
insuffisante, il est facile pour les parents de
faire pression sur l’enfant, de punir, pour lui
demander de travailler plus et d’augmenter ses
résultats. inversement, les parents sont fiers
des bonnes notes de leur progéniture et les
détaillent souvent à leur entourage. 

Trop de précisions tue la précision ! 

Arrêtons-nous un moment sur ce premier
point pour nous demander ce que l’on mesure
vraiment avec ce seul nombre qui va résumer
le travail d’un élève pendant 1, 2 voire 4 heures
en lycée. compiler des savoirs pour en sortir
un nombre mesure indiscutablement quelque
chose. la véritable question à se poser est : que
mesure ce nombre ? les élèves sont-ils sur une
échelle du savoir à 21 marches (de 0 à 20) sur
laquelle on pourrait déterminer l’échelon sur lequel
ils se trouvent ? Des élèves qui auraient 13/20
seraient au 13ème échelon et celui qui n’a eu
que 11/20 au 11ème ? tout cela est évidemment
grotesque, tant les connaissances demandées aux
élèves sont multiples et complexes et leur maî-
trise respective très individuelle. c’est pourtant
ce que tend à laisser croire le fait de résumer
un long travail par un seul nombre. 

Une note mesure-t-elle 
un paramètre bien défini ? 

établir une note globale et chiffrée, c’est
tenter de mesurer une maîtrise d’un savoir. si
cette mesure est rigoureuse, elle doit être scien-
tifique. quand on mesure un paramètre bien défi-
ni comme la température par exemple, on donne
une valeur précise (par exemple 19,5), donnée
sur une échelle et unité reconnue (par exemple
le degré celsius) et établie par un outil de
mesure fiable (un thermomètre). le talon
d’Achille de notre système de notation actuel

se trouve ici. car il donne l’illusion, par l’exis-
tence même de cette note globale qui résume
le savoir de l’élève, qu’une note sur 20, donne
une valeur précise, sur une échelle reconnue et
établie par un outil de mesure fiable, d’un para-
mètre bien défini. on va voir qu’il n’en est
rien. la note globale n’est ni précise, ni fiable,
ni bien définie. 

Un exemple, volontairement caricatural 

un professeur de mathématiques propose
un devoir bilan à ses élèves avec classique-
ment une partie numérique et une partie géo-
métrique. il propose le barème suivant et voici
les résultats de 3 élèves : 

élèves Géométrie numérique note
(10 points) (10 points)

Albert 0 10 10

Barnabé 10  0 10

cunégonde 5 5 10

on observe dans cet exemple, même s’il est
peu crédible sur le fond, des profils très diffé-
rents parmi nos trois élèves. Albert est fort en
calcul et très faible en géométrie, à l’exacte inver-
se de Barnabé. quant à cunégonde, elle semble
très moyenne globalement. pourtant, ils obtien-
nent tous trois la même note 10/20. la première
remarque est qu’une même note recouvre des
réalités et des profils très différents. A elle
seule, elle ne veut pas dire grand-chose. Elle mesu-
re quelque chose, mais bien malin qui peut
dire précisément quoi. la réalité, c’est qu’une
note ne mesure pas un paramètre bien défini qu’on
peut quantifier, mais plutôt la somme de plu-
sieurs paramètres. c’est pourquoi elle ne per-
met pas, à elle seule, de se faire une opinion sur
le savoir d’un élève. il s’agit d’une banalité que
de dire cela mais alors pourquoi laisser penser
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que la note mesure précisément quelque chose
si on accepte qu’elle recouvre des réalités bien
différentes ? A vouloir résumer par un nombre
des champs différents, on gomme toute analy-
se précise du travail  de l’élève. Bien sûr, un élève
sérieux, des parents consciencieux, peuvent
relire la copie, analyser les points forts et points
faibles, lire les commentaires laissés par l’ensei-
gnant, et se faire un jugement précis. 

Mais cela confirme que naturellement, la
note sur 20 n’apporte pas ces informations, et
qu’elle demande un effort au correcteur et un
effort aux familles. il faudrait que conjointe-
ment l’enseignant exprime par écrit des com-
mentaires qui analysent la copie et que les
élèves et familles, prennent ensuite le temps de
les étudier. chacun se fera un avis sur la réa-
lité de ce scénario. Et on peut alors se deman-
der quelle est l’utilité alors de la note globale,
puisque ce n’est plus elle, mais les commen-
taires qui sont importants. 

Donne moi ton barème, 
je te donnerai ta note 

on peut aussi, à partir de l’exemple précé-
dent, imaginer un autre correcteur, tout aussi
professionnel, qui affecterait une autre répartition
de points au même devoir. un collègue propo-
sant par exemple 12 points en calcul et 8 en géo-
métrie, avec le même sujet précédent, favorise-
rait Albert au dépends de Barnabé. Albert aurait
12/20 et Barnabé 8/20. cela modifierait-il alors
le « niveau » des élèves ? ceux qui ont partici-
pé à des réunions de concertations sur des barèmes
savent que cette question n’est pas anecdotique.
il n’y a pas un bon barème sur un devoir et il
n’est pas toujours facile de faire consensus. tout
enseignant a déjà été confronté au casse tête du
barème à établir sur 20 points, qui amène parfois
à rajouter des points par-ci, à en enlever par-là,
uniquement pour tomber sur le sacro-saint 20. il
faut avoir conscience que ce bricolage imposé par

le carcan du barème global a une incidence sur
le résultat de l’élève. une note est donc indiscu-
tablement impactée par les compétences de
l’élève, mais aussi par le barème.

De la même manière, rajouter un exercice
pour compléter le sujet, pour qu’il occupe une
heure, impacte le résultat. pour finir avec notre
exemple précédent, si un collègue complète
son sujet par de la géométrie, il favorise Bar-
nabé, et inversement, il le pénalise si c’est du
calcul. s’intéresser à une note globale, c’est don-
ner beaucoup d’importance à la constitution
du sujet en lui-même, qui sont des facteurs
impactant le résultat. Avec cette première
approche, on observe déjà qu’une note globa-
le mesure indiscutablement quelque chose en
lien avec les compétences d’un élève mais elle
dépend beaucoup d’une l’interaction particulière
entre l’élève et le correcteur. 

Globaliser une note, c’est dissimuler les
scores de l’élève derrière un nombre fétiche 

caricature issue d’un dessin de Gaston
lagaffe. on peut avoir 16/20 et être en danger.... 
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pour terminer cet aspect par un parallèle médi-
cal, que penser d’un laboratoire d’analyses qui
rendrait une note sur 20 à un bilan sanguin
d’un patient ? 

Vaudrait-il mieux avoir un bilan à 13/20 ou
à 15/20 ? la seule question à se poser pour le
patient, c’est de connaître les éléments qui
posent problèmes, à quel degré et que faire
pour les améliorer. seul un bilan détaillé per-
met cela. ce que propose d’ailleurs tout labo-
ratoire d’analyses. que penser d’un laboratoi-
re qui estimerait que le taux d’hémoglobine
vaut plus que la mesure du cholestérol dans l’éta-
blissement du bilan global ? En changeant de
laboratoire, on obtiendrait un bilan différent ? 

De la même manière, imaginer qu’un
nombre puisse résumer le travail d’un élève durant
une heure, sur plusieurs exercices, abordant
des chapitres différents relativise la portée de
ce nombre quand on y réfléchit bien. il mesu-
re quelque chose, mais personne ne sait bien quoi,
ni ce que cela veut dire. A condenser trop
d’informations en un seul nombre, la note
devient un nombre flottant, sans véritable signi-
fication, qui n’existe que pour lui même. les
élèves entre-eux n’échangent que cela « com-
bien tu as eu ? » et l’information « j’ai eu 14/20
» suffit. on se moque alors du sujet, de ce qui
a été réussi ou non, on ne retient que la note,
qui joue un rôle social majeur, particulière-
ment pénalisant pour les élèves en difficultés. 

La note, une mesure précise ? :
Une dispersion entre les correcteurs 

Jacques nimier, qui vient de décéder, résu-
mait sur son site les principes de la docimolo-
gie. il semble malheureusement que des pages
aient disparu suite à son décès. il relatait par
exemple une expérience de multi-correction de
copies d’agrégation d’histoire : « 166 copies
ont été corrigées par deux professeurs tra-

vaillant séparément, sans connaître leurs appré-
ciations respectives.tous les deux avaient une
longue expérience et corrigeaient méticuleu-
sement. (...). la moyenne des notes du premier
correcteur dépassait de près de deux points
celle du second. le candidat classé avant der-
nier par l’un était classé second par l’autre. les
écarts de notes allaient jusqu’à 9 points. le pre-
mier correcteur donnait un 5 à 21 copies cotées
entre 2 et 14 par le second ; le second donnait
un 7 à 20 copies cotées entre 2 et 11,5 par le
premier. la moitié des candidats reçus par un
correcteur était refusée par l’autre. » 

il citait aussi l’étude de l’institut de Recherche
sur l’Enseignement des Mathématiques de Gre-
noble sur un échantillon de 6 copies photoco-
piées de mathématiques (niveau 3ème) sou-
mises à 64 correcteurs, avec un barème, très précis,
sur 40 points. les résultats confirment ceux
de l’enquête précédente, (..). la dispersion des
notes atteint près de 20 points. » il faut donc res-
ter humble face au jugement qu’un correcteur
porte sur un travail d’élève et être lucide sur la
subjectivité d’une correction. il ne s’agit pas ici
de pointer toutes les raisons qui expliquent ce

caricature issue d’un journal tunisien.
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phénomène de dispersion importante. Mais il
faut en reconnaître la réalité quand on corrige. 

La précision du barème n’y change rien 

ce qui surprend souvent, c’est que même
en mathématiques, une science exacte, avec
des résultats justes ou faux, on obtient les
mêmes dispersions que dans les matières litté-
raires, réputées plus sensibles à la subjectivi-
té. De même, la prévision d ’un barème n’offre
pas de meilleur garantie. Je me rappelle avoir
corrigé l’épreuve de mathématiques du concours
de professeur des écoles. nous corrigions en binô-
me, sans nous connaître, et en théorie en double
aveugle, sans annoter les copies. Avec un barè-
me évidemment très précis, nous devions noter
dans une grille nos points. puis à la fin, com-
parer les deux corrections. Je conserve un très
mauvais souvenir de la première matinée où nous
avions respecté cette consigne, qui nous ame-
nait à discuter longuement sur chaque copie, sur
des quarts de points, car nous étions rarement
d’accords. En toute honnêteté, pour être plus effi-
cace, nous avons terminé notre travail, comme
les autres binômes autour de nous, non plus en
double aveugle, mais en corrigeant la deuxiè-
me fois avec le barème du premier, pour évi-
ter les erreurs grossières. 

Jacques Nimier raconte une expérience qu’il a
réalisée avec des enseignants de l’Irem de Reims : 

« j’ai fait corriger 20 copies de B.E.p.c.
(ancien Brevet) par 30 professeurs de mathé-
matiques après l’établissement d’un barème.
J’ai corrigé aussi ces copies sans les lire, en
regardant l’écriture et la présentation. le
maximum de l’écart pour une même copie était
de 11 points sur 20. Ma note n’était jamais
à une extrémité ! » 

la dispersion des notes semble moins
importante dans des copies « notées à

la volée »,  qu’avec les mêmes copies
corrigés classiquement avec un barème
précis. 

D’autres facteurs de dispersion 

quand on parle de dispersion de notes, on
n’aborde évidemment pas d’éventuelles
négligences ou erreurs du correcteur. ce
qui est troublant, c’est que des expériences
sur un même correcteur, corrigeant deux
fois les mêmes copies, à des moments dif-
férents, montrent aussi des résultats éton-
nants avec de fortes dispersions. il ne s’agit
donc pas seulement de tempéraments ou
personnalités différentes. un autre phéno-
mène qui se surajoute est qu’un paquet de
copie est rarement corrigé en une fois.
chaque moment différent de correction
impactera la notation, selon la fatigue,
l’humeur, l’environnement, …

une caricature qui s’inspire des réflexions
d’André Antibi sur la « constante macabre »  
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De même, l’appréciation des premières
copies, dans lesquelles on découvre des erreurs,
on s’étonne de ce qu’on lit, est différente de celles
de fin de paquet, où la réaction est atténuée par
le nombre. l’appréciation est aussi impactée par
l’ordre dans lequel sont classées les copies. Je
n’aborde pas ici la fameuse constante macabre
développée par André Antibi, qui soulève de vraies
questions sur les pressions sociales exercées sur
les correcteurs, qui les amènent à s’imposer
inconsciemment les résultats qu’on attend d’eux,
avec des moyennes acceptables socialement.
D’autres expériences, dont celle de Rosenthal
qui pointe l’influence des préjugés de l’ensei-
gnant sur la valeur de ses élèves. (cité par
Jacques nimier, publié dans Atome n° 242
article de h. pequinot,).

La tromperie de la notation sur 20 

les défenseurs de la notation actuelle argue-
ront que ce phénomène de dispersion est valable
pour toute forme d’évaluation, que cela ne
concerne pas seulement la notation sur 20.
certes, c’est vrai. Mais on touche pourtant là,
la principale faiblesse de la notation sur 20. Elle
fait croire, par sa nature, par l’aspect compact
de son bilan chiffré, que la note a une portée pré-
cise et scientifique et qu’elle mesure un niveau.
ce qu’infirment toutes les enquêtes. 

prenons un nouvel exemple médical. un
patient qui fait un bilan de santé chez son méde-
cin, revient avec une mesure de sa tension, de
son pouls, de sa masse corporelle, … qui sont
des données précises dont on peut penser qu’un
autre médecin donnerait les mêmes dans les
mêmes conditions. on peut donc établir un
diagnostic à partir de ces données précises. la
note sur 20 donne cette illusion de précision avec
son caractère chiffré. Mais c’est une duperie.
Elle ne mesure que subjectivement une inter-
action entre un correcteur et un élève. Deux cor-
recteurs, pourtant sérieux et professionnels,

donnent deux notes différentes à la même copie.
Avec des écarts pouvant être très importants.
que penser d’une médecine dont un patient
trouverait un bilan (une masse, tension, …)
différent selon le médecin qui l’ausculte ? com-
ment établir un diagnostic précis ? parlerait-on
de médecine scientifique ? 

Non plus une note, mais des notes ! 
Évolution des notes 

Dans les analyses de conseil de classe, les
enseignants sont amenés à porter des juge-
ments sur les élèves et à partir de quelques
notes, la tentation est grande d’extraire une
tendance. or puisque l’enseignant suit une pro-
gression, les évaluations portent légitimement
sur des notions différentes.

prenons un nouvel exemple caricatural,
d’un enseignant de mathématiques qui éva-
luerait trois fois ses élèves. En calcul pour le
premier devoir, en mélangeant calcul et géométrie
pour le deuxième, et uniquement en géométrie
pour le troisième. 

Devoir 1 Devoir 2 Devoir 3

sujet calcul calcul/ Géométrie
Géométrie

Barnabé 3  11 16

cunégonde 16 11 3

la lecture des notes horizontales, chrono-
logique, montre que Barnabé progresse beau-
coup, que cunégonde s’effondre. Mais une
lecture verticale, thématique, montre des
domaines de compétences différents selon les
individus. la culture de la note, le fétichisme
des moyennes amène souvent à une lecture
uniquement horizontale. on compare les nombres
obtenus, en essayant d’y voir une tendance.
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on pourrait imaginer un collègue inversant sa
progression, qui aurait des évolutions exacte-
ment opposées, avec cunégonde en progrès et
Barnabé qui s’effondre. il faut donc rester pru-
dent sur les analyses effectuées à partir de
suites de notes. car même en admettant qu’elles
mesurent chacune quelque chose de précis, ce
dont je doute, on s’accordera pour dire qu’elles
mesurent souvent des apprentissages différents.
que vouloir analyser des tendances revient à faire
de la numérologie. 

Et les moyennes ? 

il y a une confusion populaire impor-
tante sur la signification d’une moyenne. ce
paramètre statistique n’est ni une norme, ni
un objectif. si le salaire moyen augmente, cul-
turellement, on interprète facilement que glo-
balement tout le monde gagne un peu plus,
ce qui n’est pas prouvé. il y a une escroque-
rie sur l’interprétation qui est faite de la
notion de moyenne, indépendamment des
notes. Et une moyenne de notes n’échappe pas
à cette confusion. Elle ne donne pas le niveau
moyen d’un élève. une moyenne de classe ne
donne pas un objectif ni une norme. ces
notions n’ont d’ailleurs pas de sens. il y
aurait beaucoup à dire sur la cuisine propre
à chaque enseignant pour sortir une moyen-
ne trimestrielle, avec des coefficients très
subjectifs qui impactent sensiblement les
moyennes. selon l’importance qu’un ensei-
gnant donne à un devoir, en fonction du coef-
ficient 1 – 2 ou 3 qu’il y mettra, et cela est
sa liberté pédagogique qui peut avoir sa cohé-

rence, un élève peut voir sa moyenne évoluer
sensiblement, dépasser 10 ou baisser en des-
sous, uniquement en fonction de critères très
discutables. Voici un exemple, avec les résul-
tats de trois élèves aux trois évaluations d’un
trimestre en 3ème : imaginons maintenant que
trois correcteurs différents, d’accord sur les
notes précédentes, calculent les moyennes :
Monsieur A ne hiérarchise pas les devoirs. Mon-
sieur B hiérarchise fortement les devoirs.
Madame c n’accentue que le Brevet Blanc.
Avec la pondération ci-dessous : 

illustration de Marc chalvin tirée de laura Jaf-
fré « tout ce que vous pensez des profs et ce
qu’ils pensent de vous » ed. la Martinière
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selon la pondération, l’élève qui aura la
meilleure note sera tantôt Albert, tantôt Barnabé,
tantôt cunégonde. une moyenne est donc basée
sur des notes dont la précision est très discu-
table. Elle est ensuite pondérée par des coeffi-
cients subjectifs. cela délivre un nombre, sou-
vent donné au dixième près comme pour attester
de sa rigueur et de sa précision duquel on tire
des conclusions importantes pour l’élève... 

Les moyennes générales 

on ne parlera pas longuement ici des
moyennes générales qui sont souvent le sésa-
me pour le passage. un 12 en Anglais com-
pense-t-il un 8 en Mathématiques ? heureu-
sement que les pondérations ont disparu dans
le calcul de la moyenne trimestrielle, pour lut-
ter contre une hiérarchisation malsaine entre
matières. Mais à bien y regarder, la pondéra-
tion existe encore et elle renforce maintenant
à l’inverse les matières à faible volume horai-
re. on peut comprendre qu’un enseignant de
musique qui n’a une heure de cours par semai-
ne avec ses élèves, mette moins de notes
qu’un professeur de maths. Mais au final, s’il
y a 4 épreuves d’une heure en maths dans le
trimestre et une seule en musique, celle de
musique impactera 4 fois plus (à coefficients

égaux) la moyenne trimestrielle que les
épreuves de maths. 

pour anecdote, dans mon ancien établis-
sement, après des mois d’absence, la collègue
de musique est revenue faire cours en juin et a
donné in-extremis une note (entre 16 et 19 à
chaque élève), cequi a donc constitué leur pre-
mière moyenne en éducation Musicale de
l’année. loin de moi l’idée de critiquer la col-
lègue et son évaluation. Mais cette note avait
autant de poids dans la moyenne que l’ensemble
de mes devoirs de mathématiques du trimestre.
Et le chef d’établissement était satisfait que
les moyennes de classes aient remonté en fin
d’année… Bien sûr, cette situation était cari-
caturale, mais elle révèle la prudence à obser-
ver sur cette moyenne trimestrielle sortie de l’ordi-
nateur, qui donne une illusion d’exactitude et
de rigueur. 

Un outil de classement : 

la note sur 20, la moyenne trimestrielle,
n’apportent pas d’éléments pédagogiques sérieux.
le pire étant encore la moyenne de classe qui
représente dans l’inconscient collectif, une
sorte de norme à atteindre. on n’étudie pas
l’élève par rapport à son savoir, en lien avec les
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objectifs de l’année, mais par rapport au grou-
pe classe auquel il appartient. l’élève n’est
pas mesuré sur l’échelle de ses compétences,
mais comparé aux autres.

Rien de surprenant à cela, car les notes
servent avant tout à classer. la note sur 20 est
culturellement importante en France et daterait
de l’apparition du Baccalauréat moderne en
1890. ce qui fait déjà relever qu’une note som-
mative, qui avait pour objectif de sanctionner
l’obtention ou non d’une épreuve finale de la
scolarité, a été érigée progressivement en mode
d’évaluation de base. cette longue histoire de
la notation sur 20, rend suspecte toute propo-
sition alternative. on tombe facilement dans le
dénigrement en se faisant accuser de vouloir cas-
ser « l’école de la République » en touchant à
son système de notation historique. 

or c’est précisément pour lutter contre un
système qui broie des élèves, que des enseignants
cherchent des alternatives à la notation sur 20.
car qui n’a jamais eu de 5/20 (ou moins !) ne
mesure pas le désespoir des élèves en échec sco-
laire. comment l’annoncer à sa famille ? A
ses copains ? quelle image donne-t-on de soi
aux autres avec de telles notes ? Et quelle image
se donne un adolescent de lui-même quand il
a travaillé et que la mauvaise note tombe ? 

La note sanction : 

on ne développera pas le travers pourtant
bien fréquent de l’utilisation de la note pour sanc-
tionner un élève. pourquoi mettre un 0/20 à un
élève qui triche à un devoir ? on mélange un
problème de vie scolaire, de non respect de
règlement et une mesure de compétences. 

quelle signification peut avoir la moyen-
ne de ces élèves ? Et les interrogations sur-
prises ? Des enseignants se servent de cette
menace pour exercer une pression quotidienne

sur les élèves, les forcer à travailler régulière-
ment. quel sens peut avoir une note, prise à froid,
sans que les élèves soit prévenus ? quel ensei-
gnant accepterait qu’un inspecteur se pointe
sans prévenir un matin dans sa classe ? l’ensei-
gnant est-il un gendarme qui cherche à placer
un radar mobile à un endroit stratégique pour
flasher le maximum d’automobilistes ? ou est-
il un moniteur d’auto-école, qui apprend à
conduire dans la durée à des jeunes qui décou-
vrent le code de la route ? 

Actuellement, l’évaluation est vécue
comme une punition, une source d’ennui, une
crainte, qui provoque angoisse et stress chez
les plus faibles. 

La note punition 

la note est tellement devenue un outil péna-
lisant pour les élèves, entre les mains de l’ensei-
gnant, que des collègues l’utilisent même pour

illustration de Marc chalvin tirée de laura Jaf-
fré « tout ce que vous pensez des profs et ce
qu’ils pensent de vous » ed. la Martinière 
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punir un chahut. Avec le célèbre « si vous ne vous
taisez pas, je vous colle une interro surprise ! ». 

nous ne sommes plus dans l’idée d’évaluer
les élèves pour qu’ils se situent face à leur
apprentissage, qu’ils se fassent une idée de leur
acquisition de compétences. clairement, la
note devient un outil répressif entre les mains
de l’enseignant, qui en l’utilisant ainsi, résout
un problème sur le moment, mais discrédite sa
matière et dénature l’idée d’évaluation dans la
tête de ses élèves. 

La note couperet : 

l’aspect couperet, nombre fétiche entre
les mains de l’enseignant qui tombe brutalement
sur l’élève pose véritablement un problème
pédagogique. Durant la dizaine d’années où
j’ai évalué traditionnellement, avec des notes
sur 20, combien d’élèves ai-je fait pleurer, mal-
gré moi, en rendant des devoirs ? Je revois le
désespoir de ces élèves découvrant brutale-
ment, avec la note rendue, qu’ils avaient raté
ce qu’ils croyaient avoir réussi. 

Je me rappelle les stratégies que je mettais
en place pour annoncer en amont et discrètement
à ces élèves leur mauvaise note, pour les pré-
parer et éviter si possible ces crises de larmes
publiques. la détresse de ces élèves vient de la
portée exagérée de ce résultat, incompréhensible
à leurs yeux, qu’il faudra non seulement annon-
cer en société, mais qui impactera la moyenne,
quoiqu’il arrive ensuite, et donc l’orientation. Je
revois encore cette fille de 3ème à qui je ren-
dais un 4/20, qui restait inconsolable, tant son
espoir de devenir un jour vétérinaire s’éloignait
selon elle, à cause de ses résultats en maths. 

La note figée et apprentissage dynamique 

Avec le classique « devoir de fin de cha-
pitre », l’évaluation formative disparaît du pro-

cessus d’apprentissage. on amène les élèves à
se présenter à un examen à chaque évaluation,
à passer le bac à chaque Ds, avec réussite ou
échec, sans droit à l’erreur ni lien direct avec
le travail. une sorte de double peine pour les
élèves en difficultés, qui ne pousse pas à suivre
une correction ou à reprendre le devoir plus tard,
puisque la sanction est tombée. A quoi bon
retravailler un devoir 

J’aime beaucoup cette caricature, réalisée
par un élève, et publiée dans « évaluer sans déva-
luer » de Gérard de Vecchi Ed hachette. livre
que je recommande vivement. 

Un exemple 

imaginons, deux élèves qui rendent deux
devoirs, sur le même sujet, à une semaine
d’intervalle : Raoul ne connaissait pas la notion
abordée lors de la première évaluation. il a été
sanctionné par une note sévère de 2/20, reflé-
tant ses lacunes nombreuses. simone, elle, s’en
sort moyennement avec 11. lors de la nouvel-
le évaluation sur le même sujet, Raoul, peu
importe les raisons, a bien compris cette fois-
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ci et s’en sort avec 18. simone reste stable
avec 11. 

Devoir 1 Devoir 2 

Raoul 2 18 

simone 11 11 

qui a la meilleure moyenne ? qui est celui
qui a le mieux compris ? c’est simone qui a la
meilleure moyenne (11 contre 10 pour Raoul)
alors que clairement, Raoul est celui qui a le mieux
compris. certes, il lui a fallu plus de temps
pour comprendre, il a été en difficultés à un
moment, et la moyenne lui tient rigueur de ce
retard dans l’apprentissage. la note sur 20 et
son calcul de moyenne, ne donnent donc pas droit
à l’erreur, ils pénalisent les fautes. une note est
une marque indélébile qui comptera dans la
moyenne, peu importe si on progresse ensuite.
c’est là sans doute le facteur le plus injuste, le
plus démobilisateur de ce système de notation. 

Pas de droit à l’erreur 

Apprendre, c’est se tromper, recommen-
cer, progresser, se tromper encore et ainsi de
suite. il n’est pas ici question d’aborder les
méthodes de travail mises en place par les
élèves et incitées par le système, il y aurait trop
à dire. Mais les faits montrent que des élèves
découvrent lorsqu’on leur rend leur évalua-
tion, qu’ils n’avaient pas compris. ils ont été,
pour certains, dans l’illusion du savoir, par
trop peu de travail, ou par un travail inadapté,
peu productif … peu importe, car pourquoi
l’absence de travail devrait-elle être pénali-
sée sans pouvoir se racheter ? 

la seule démarche pédagogique est de par-
tir de ses erreurs, de les analyser, pour poursuivre
son chemin. la note sanction sur 20 ne stimu-
le pas cela au contraire, elle le freine en péna-

lisant les fautes au lieu de susciter un travail sur
les erreurs. la sémantique est importante, puis-
qu’on parle bien souvent de fautes (manquement
à une règle ou à une norme) et non d’erreurs . 

on peut se demander où est l’intérêt de
pénaliser un élève qui comprend une notion
deux semaines après les autres, après l’éva-
luation ? sa scolarité future en sera-t-elle
impactée ? sera-t-il moins apte à suivre l’année
suivante ? quel est le problème qu’un enfant
apprenne à marcher plus tardivement que son
frère ou sa sœur ? ce qui compte, c’est qu’il
marche. Et une fois cela acquis, plus person-
ne ne se rend compte du retard d’apprentis-
sage initial. chacun a son rythme, ses priori-
tés, et l’objectif du pédagogue est de faire
avancer chaque élève à sa vitesse, en le sti-
mulant au maximum. la note sur 20 peut être
utile pour des concours, pour des validations
d’examens à épreuves finales. 

En évaluation sommative. Mais au quoti-
dien, l’évaluation devrait être un outil intégré
à l’apprentissage, qui pointe les savoirfaire et
les lacunes, et offre des perspectives pour pro-
gresser. l’erreur est un droit, elle est même indis-
pensable pour une bonne compréhension. un
enseignant doit souligner les erreurs et non
sanctionner les fautes, comme le fait un correcteur
à un examen, qui établit une note sanction.
l’évaluation par compétences permet cela au
quotidien. En ne distribuant pas des points,
mais en donnant un avis sur chaque compétence
évaluée, on change le rapport à l’évaluation. 

L’évaluation par compétences

Pas une note, mais des notes ! 

évaluer par compétences, c’est s’émanci-
per de la contrainte de poser une note globali-
sante sur une copie, avec tous les travers qu’on
lui a trouvé. on continue de noter les élèves,
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mais à la place d’une note qui résume une
copie, on offre une multitude de notes ciblées
sur des points précis. pour reprendre le paral-
lèle avec l’analyse de sang, on procède comme
le laboratoire qui rend au patient un listing de
tests effectués, avec les résultats ciblés, que
l’ont peut situer chacun sur une échelle de ce
qui est attendu. l’élève reçoit une copie sur laquel-
le il peut se faire un avis, item par item, sur sa
réussite ou non. Bien que plus abstraite au pre-
mier abord, une telle copie, sans la note globale
est bien plus précise et utile pour retravailler. 

Pas une note précise mais un indicateur 

tout ce qui a été dit sur la dispersion des
notes doit rendre humble sur notre capacité à
évaluer précisément des élèves. Aussi, l’évaluation
par compétences donne plus une indication
globale qu’un décompte précis. chaque item est
évalué sur une échelle à quatre barreaux, volon-
tairement caricaturale, qui permet de position-
ner plus facilement l’élève. la Web application
sAcoche, avec un jeu de couleurs pour une
meilleure lecture à l’écran, propose par défaut
Vert-Vert à l’élève qui maîtrise parfaitement la
notion, Vert à celui qui a globalement compris
la notion, Rouge à celui qui n’a pas tout assi-
milé, et Rouge-Rouge à celui qui n’a pas du tout
compris. on reste bien dans des notes, et il est
faux de dire qu’évaluer par compétences sup-
prime les notes. Elle les multiplie au contrai-
re, en les ciblant bien mieux.

Au lieu d’une note globale qui donne une
illusion de précision, l’évaluation par compé-
tence propose plusieurs indicateurs, qui posi-
tionnent chacun l’élève face à un savoir précis.
le problème n’est pas de compter le nombre de
bonnes réponses en un temps limité, ce que la
notation sur 20 amène à réaliser, mais à porter
un jugement global, plus fin sur des maîtrises
ou non de savoir-faire, compétences, ... l’éva-
luation par compétences permet de ne plus

mettre 10/20 à un élève qui réussit parfaitement
la moitié de la copie, et ne fait pas la deuxiè-
me. Elle cible les domaines maîtrisés et les
domaines à retravailler. les bilans proposés
par sAcoche sont d’une très grande lisibilité
et permettent de se faire une idée précise pour
établir une synthèse des compétences d’un
élève.élèves, parents et enseignants ont à leur
disposition un outil remarquable qui pointe des
domaines de difficultés, qui cartographie les com-
pétences non assimilées et permet de lancer
aisément des remédiations. 

Une autre approche de l’évaluation 

En sortant du carcan du barème sur 20,
l’enseignant peut imaginer, en travaillant par com-
pétences, de multiples formes d’évaluations, libé-
ré du traditionnel devoir d’une heure. les col-
lègues qui s’y essaient en conservant le barème
sur 20 sont obligés de pondérer faiblement un
petit devoir, ou de ne le compter que sur 8 puis
de lui ajouter d’autres notes. En travaillant par
compétences, on peut facilement faire une éva-
luation courte sur deux items, puisque l’aspect
global n’existe plus. 

on peut même évaluer « à la volée » des
élèves sur un item précis en cours, sur un tra-
vail écrit, à l’oral, .., avec une souplesse
appréciable. l’enseignant n’est plus obligé
de trouver 20 points à distribuer pour éva-
luer. on peut aussi revenir plusieurs fois
sur le même sujet, sans perturber la cohérence
des résultats finaux. En évaluant trois fois
le théorème de pythagore, on cumule trois
évaluations sur les items concernés, et au final
il n’en sort qu’un bilan, pas plus important
que les items de calcul littéral évalués par
exemple une seule fois. A l’inverse, en
notant sur 20, un enseignant pondérerait
fortement le théorème de pythagore dans
sa moyenne en l’évaluant trois fois plus que
le calcul littéral. 
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Une pondération des items 

pour évaluer, l’enseignant détermine le
degré de maîtrise de l’item demandé, en lui attri-
buant une couleur que sAcoche transforme en
pourcentage d’acquisition. Vert-Vert donne
100 %, Vert donne 67 %, Rouge donne 33 %
et Rouge-Rouge 0 %. Au final, chaque item éva-
lué se voit attribué un pourcentage d’acquisi-
tion. Voici, ci-dessus, un extrait de relevé d’un
élève… 

on pourra établir ainsi, mais pas néces-
sairement, un bilan de ces scores d’acquisitions,
qui donneront une moyenne des résultats. En
ramenant ce pourcentage sur 20, on peut ainsi
établir une note moyenne, dont il est question
plus loin. la mise en place du référentiel de com-
pétences, décidée par l’enseignant, permet de
lister sereinement en début d’année les atten-
dus. il est possible de pondérer certains items
que l’on juge plus importants que d’autres.
on peut trouver cohérent de moins comptabi-
liser au final « Rendre une copie propre » que
« utiliser le théorème de pythagore ». Bien
évidemment cette pondération est subjective et
discutable, mais elle est clairement annoncée
en début d’année, repose sur des choix péda-
gogiques et une cohérence globale dans le
référentiel. 

A l’inverse de toutes les pondérations de
notes dont nous avons parlé précédemment, un
élève qui valide le théorème de pythagore en
interro surprise « gagne » moins de points que
s’il le valide dans un devoir commun, si le
dernier est sur-pondéré. cela n’a pas de sens

pédagogique, d’affecter la réalisation ou non
d’une compétence, d’un coefficient dépendant
au final du jour de l’épreuve. 

La double notation : Une fausse-bonne idée 

une solution intermédiaire consiste à
conserver la notation sur 20 mais de lui adjoindre
une grille de compétences. J’avais déjà relaté
mon expérience de double notation (compé-
tences/points) avec un avis très négatif dans mon
premier article sur le sujet. Elle reste à mon sens
une solution très insatisfaisante.

outre l’aspect chronophage pour le cor-
recteur, qui corrige deux fois ses copies, avec
des grilles le lectures différentes, la note sur 20
écrase tout puisqu’elle détermine à elle seule
la moyenne. les relevés de compétences offrent
une lisibilité intéressante à l’élève ou à ses
parents sur ses connaissances et lacunes, mais
ils ne sont pas l’élément qui impacte directe-
ment la moyenne, et donc le bilan de l’élève.
l’absence de prise en compte de ces résultats
dans la moyenne altère nécessairement l’inté-
rêt que les élèves et parents peuvent y porter.
cela a tendance à mon avis à devenir un outil
gadget, entre les mains d’un enseignant dévoué,
sans véritable enjeu pour les familles. il est sou-
vent mis en place de façon sérieuse par des ensei-
gnants pour faciliter la validation du socle au
collège. Mais en caricaturant, quand il y a
double notation, c’est pour le double public :
les parents et le bulletin s’intéressent à l’une,
et l’enseignant à l’autre. l’idée de cumuler
les deux modes d’évaluation pour satisfaire
tout le monde est une mauvaise piste, puisque
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la notation sur 20 pose en elle-même problè-
me pour évaluer des élèves en apprentissage,
comme j’ai tenté de le montrer dans la première
partie. 

Le droit à la différence 

les enseignants sont de plus en plus confron-
tés à des élèves sujets à des troubles dys- néces-
sitant des dispositions particulières, notamment
lors des évaluations. il n’est jamais très simple
de laisser un temps supplémentaire lors de
devoirs calés dans l’emploi du temps, et au
final, l’adaptation d’un devoir n’est donc pas tou-
jours aisée. l’évaluation par compétences per-
met de cibler les items fondamentaux, à évaluer
en priorité. on peut plus facilement construire
un sujet en conséquence, sans se soucier du
barème global. on peut par exemple demander
aux élèves d’aller aussi loin qu’ils le peuvent,
et de clore le barème là où ils terminent. 

De même un élève plus lent, qui ne ter-
mine pas un sujet, peut, selon l’appréciation
du correcteur, ne pas être évalué sur les items
non traités. Reste évidemment à distinguer le
« pas eu le temps » du « pas compris », ce
qui n’est pas toujours aisé. Mais l’approche
par compétences permet de ré-évaluer les
élèves concernés sur les items manquants
ultérieurement. on peut penser qu’au stade
de l’évaluation en formation continue de nos
élèves, le temps ne doit pas être un para-
mètre trop pénalisant. 

Régulièrement des élèves paniquent en
fin d’épreuve, par peur de manquer de temps.
le discours rassurant, leur rappelant cette
approche, diminue le stress et permet de finir
sereinement le devoir. Rien n’empêche de
pointer négativement un item sur la capacité
à terminer une épreuve dans les temps, ce qui
est différent que d’évaluer négativement une
compétence non abordée. 

Le stress 

Dans mes retours d’expérience, ce qui
revient souvent, c’est la sérénité face aux éva-
luations pour les élèves les moins à l’aise. En
supprimant les facteurs sanctions/punitions de
l’évaluation, on ne conserve que le fond. Je leur
prend souvent comme exemple, qu’une évaluation
est une photo, un instantané, sur une compé-
tence. il se peut que la photo soit ratée, on
cherchera alors à comprendre pourquoi et on
en refera une. cette approche enlève la crain-
te de voir la photo du jour, surtout si on pense
qu’elle sera ratée, exposée en poster, comme
peut l’être une note sur 20. 

Les remédiations La clé de voûte 
de l’évaluation par compétences. 

permettre à l’élève de se faire ré-évaluer
sur les compétences de son choix après un
échec. Bien sûr, on peut ré-évaluer des élèves,
en notant sur 20. En reproposant une nouvel-
le évaluation, après un mauvais devoir. Mais
cela pose deux problèmes insolubles : Remettre
un devoir sur 20 suppose un nouveau sujet
comprenant plusieurs compétences. Mais un barè-
me sur 20 ne permet pas à l’élève d’être à
l’initiative de cette démarche, ni de la cibler. 

on reste dans du global et cela n’aide pas
l’élève à cibler ses lacunes. 

D’autre part, la première note sur le sujet
étant comptabilisée, elle pénalise l’élève quels
que soient ses progrès, comme nous l’avons vu
pour Raoul qui passait de 2 à 18. Elle démo-
tive l’élève en difficultés qui voit ses erreurs
marquées au fer rouge dans le relevé de notes.
l’approche de l’évaluation par compétences est
très différente. En proposant des remédiations
individualisées et ciblées, le logiciel sAcoche
donne une plus-value indiscutable à cette
approche. 
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Le fonctionnement : 

Après une évaluation, les élèves choisis-
sent les items qu’ils décident de retravailler. Des
liens internet, intégrés aux items, dans le bilan
de compétences de l’élève, envoient vers des
pages établies par l’enseignant, pour permettre
à l’élève de retravailler la notion en question.
il a donc les moyens de revoir les notions chez
lui, avec son cours évidemment, mais aussi avec
des exercices interactifs, des vidéos, ... 

quand il se fait ré-évaluer, il ne travaille
que sur les items qu’il a sélectionnés. ce qui
fait que 20 élèves d’une classe qui ont formu-
lé des demandes peuvent avoir 20 sujets dif-
férents à traiter. cela demande un peu d’orga-
nisation, et il n’y a pas de modèle pour mettre
en place ces remédiations. Dans la pratique, cela
fonctionne bien, sAcoche délivrant le pro-
gramme pour chaque élève, en fonction de sa
demande. il est juste nécessaire à l’enseignant
de construire une réserve de sujets sur les items
demandés. 

Le principe :
valorisation de la nouvelle tentative : 

par défaut, sAcoche propose un algo-
rithme de calcul qui bonifie chaque nouvelle
tentative, en doublant sa pondération. la pre-
mière évaluation d’un item compte coefficient
1, la deuxième compte coefficient 2, la troisième
coefficient 4. 

cela est évidemment paramétrable mais
l’idée est de favoriser la nouvelle tentative,
d’accepter le droit à l’erreur. Avec ce mode de
calcul, chaque nouvelle évaluation d’un item
compte plus que la somme des précédentes. il
est donc possible à un élève ratant trois fois un
item, de redemander une quatrième fois, et
d’obtenir une moyenne pour cet item qui soit
favorable. 

Perte de temps ? 

Bien sûr, ces remédiations prennent du
temps. Des collègues y voient un point
faible, expliquant que cela pénalise l’avan-
cée du programme. c’est une évidence
qu’une remédiation de 10 minutes ne fait pas
avancer le programme. Mais quel intérêt à
avancer seul pour clore un programme ?
ces 10 ou 15 minutes consacrées aux remé-
diations, dont la fréquence est à définir par
chacun, motivent les élèves en difficultés à
reprendre chez eux ce qu’ils n’ont pas com-
pris pour se faire ré-évaluer dessus. cela
les remet dans une dynamique de travail, les
mobilise pour ne pas décrocher. ce sont
sans doute les 10 ou 15 minutes les plus
rentables du cours au final. Grâce à elles,
l’élève devient acteur de son savoir, il a les
outils pour rebondir après un échec. 
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Disparition de l’effet « tiroir » 

un élève en difficultés, à qui on rend une
mauvaise note sur 20, sur un devoir de fin de
chapitre, a tendance à ranger sa copie dans un
tiroir, en essayant de se rattraper pour le pro-
chain devoir. Mais rien ne le pousse à retravailler
ce qu’il n’a pas compris. Avec les remédiations
dont on vient de parler, il est possible de se faire
ré-évaluer toute l’année sur toutes les compé-
tences. un échec ne doit donc plus rester caché
dans un tiroir, comme on cache la poussière sous
le tapis. l’élève possède les outils pour reprendre
ces notions et être valorisé s’il progresse. 

Un regard positif sur l’évaluation 

plus globalement, le jugement de l’ensei-
gnant sur la copie devient alors véritablement
celui d’un accompagnateur, d’un entraîneur, qui
pointe les problèmes, les incompréhensions, en
donnant la possibilité d’y revenir plus tard.
l’esprit comptable du correcteur qui compte
ses points pour appliquer son barème s’éloigne
avec cette approche. un regard plus global sur
la copie, ne se focalisant pas sur le résultat mais
sur la démarche, qui essaie de mesurer le degré
de compréhension et ne se satisfait pas de dis-
tribuer des points, change notablement l’approche
de la copie. on s’intéresse beaucoup plus fine-
ment à la personnalité de l’élève, pour essayer
de comprendre son raisonnement, ce qu’il peut
avoir en tête à travers sa trace écrite. 

Enfin, pointer des lacunes, ce n’est plus
sanctionner ni stigmatiser, mais c’est soule-
ver un problème et ouvrir la porte pour trou-
ver des solutions. 

Et les élèves ? 

les élèves sont perturbés au départ par
l’absence de repère global. on voit des élèves
essayer de reconstituer des notes à partir des

bilans, pour se comparer aux autres, pour se
remettre dans le cadre rassurant de la note sur
20, même si le nombre qu’ils ressortent de
leur calcul, n’a aucun sens et sera sans lien avec
le bilan qu’ils auront en fin de trimestre. il
faut un long travail de persuasion pour pro-
gressivement faire accepter aux élèves cette révo-
lution culturelle. Mais au final, cela fonction-
ne assez bien. 

Apprendre à apprendre 

la principale difficulté du pédagogue,
c’est de donner des méthodes de travail effi-
caces aux élèves. Et cela n’est pas assimilé, ni
au collège, ni même au lycée. les élèves
copient beaucoup sans comprendre, pensent que
travailler c’est écrire, et qu’en prenant une
correction mécaniquement on apprend. il est
difficile de passer du temps avec chaque élève
pour lui apprendre à analyser ses erreurs, pour
éviter qu’il la reproduise.

il faudrait leur apprendre à porter un juge-
ment critique, à différencier une notion mal com-
prise, d’une étourderie, d’une confusion d’énon-
cé, … il y a tout un travail à mettre en place
pour que le temps passé en classe soit pro-
ductif et non scolaire. 

lors de corrections d’exercices, nombre
d’élèves en difficultés effacent leurs erreurs,
préférant recopier du juste. En classe, je ren-
contre régulièrement des élèves qui bloquent
pour démarrer dans des exercices, de peur de
commencer faux, de faire des erreurs, d’avoir
à effacer. « Je préfère avoir du juste sur mon
cahier et donc attendre la correction monsieur.
Je comprends mieux » revient régulièrement.
l’illusion que copier du juste laisse entendre
que se tromper, c’est mal. il n’y a pas que
l’évaluation qui est responsable de cette situa-
tion. Mais la pression contre la faute, vécue
comme un échec, et sanctionnée lors des éva-
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luations, pousse à ces comportements au quo-
tidien qui freinent les apprentissages. ces
élèves en difficultés, qui recopient du juste en
croyant avoir compris, se rendent compte lors
de l’évaluation de l’écart qui existe entre lire
du juste et le produire. on se heurte à des
élèves qui passent du temps à travailler mais
inutilement, inefficacement. il faut apprendre
à apprendre, et nous le faisons collectivement
assez mal. 

l’évaluation par compétences est un outil
qui va dans cette direction. les remédiations
sont de ce point de vue, une révolution cultu-
relle. l’évaluation est vécue par les élèves
comme une étape d’apprentissage, qui permet
de se positionner et de pointer ses difficultés
avant de les retravailler pour progresser. on aide
l’élève à juger de ses méthodes de travail, à les
analyser, sans le pénaliser. 

Quel bilan donner sur le bulletin alors ? 

la situation idéale est évidemment de tra-
vailler en équipe, pour adapter ce mode d’éva-
luation collectivement. Dans cette situation, on
peut alors dépasser la moyenne chiffrée sur le
bulletin, pour présenter un autre bilan des
élèves. on pointe alors le nombre d’items
acquis, partiellement acquis ou non acquis par
matières. Dans des pratiques plus individuelles,
il est nécessaire pour rester en phase avec le reste
de l’équipe de sortir une moyenne sur 20. le
logiciel sAcoche, très souple et paramétrable,
propose une moyenne pondérée des scores
d’acquisition qui, ramenée sur 20, aboutit à une
moyenne classique. cette moyenne, même si
elle porte en elle une partie des tares des notes
et moyennes sur 20, possède toutefois deux gros
avantages. Elle est issue d’un algorithme de cal-
cul clair et bien en place dès le début de l’année,
ce qui confère un caractère objectif à ce bilan,
la note moyenne étant une résultante directe des
résultats. Elle n’est pas affectée par les travers

de la notation classique pointés plus haut.
Enfin, comme expliqué plus haut, l’élève
devient acteur de sa moyenne, puisqu’il peut
intervenir dessus avec les remédiations. l’élève
n’est plus passif face à son échec mais il a les
clés pour reprendre les notions mal comprises,
se faire réévaluer. la culture de la note enco-
re bien présente même quand on évalue par com-
pétences permet de l’utiliser intelligemment,
non pour sanctionner mais pour stimuler l’élève. 

Et les parents ? 

il y a autant de réponses et de retours pos-
sibles que d’expériences menées. J’ai lancé
une petite enquête l’an passé et je joins les
retours écrits des parents, pour illustrer l’état
d’esprit que j’ai rencontré, alors que j’étais
arrivé en janvier dans cet établissement, en
remplacement d’un collègue qui notait tradi-
tionnellement et que j’étais le seul enseignant
à travailler ainsi. ces remarques n’ont aucune
valeur de sondage. ce ne sont que des témoi-
gnages de parents concernés. Je propose ici l’inté-
gralité des commentaires reçus lors de l’enquê-
te que j’ai menée à la fin de l’année. ce sont
donc des citations que je n’ai pas retouchées. 
Elles vont toutes dans le même sens, ce qui ne
signifie pas que l’ensemble des parents étaient
sur la même longueur d’onde. cela laisse pen-
ser que ceux qui réagissent le plus sont ceux
qui sont acquis. ce qui est un facteur de réus-
site. si je crois qu’il est utile de placer ces
remarques ici, c’est pour tenter de rassurer les
collègues qui pensent que les parents seront un
obstacle à cette pratique.

« Système qui devrait être mis en place
dans toutes les matières (en fait, c’est tout
le système scolaire français qui est à revoir
pour remotiver les enfants» 

« Bonne méthode à suivre » 

«surtout pour l’implication des parents.
C’est une démarche à laquelle nous ne
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sommes pas habitués. Nous sommes sou-
vent spectateur et non acteur, c’est une habi-
tude à prendre.» 

« Je pense que ce système est moins agres-
sif pour les élèves en difficultés » 

« Cette méthode lui a permis de prendre
confiance.  L’évaluation lui a permis aussi
d’avoir moins de découragement après un
contrôle et surtout de mieux cibler ses
lacunes » 

« Nous trouvons que cela est une bonne
méthode d’évaluation car il ne regarde pas
que la note mais refléchit aux erreurs de
l’évaluation, il prend conscience qu’il peut
se faire ré-évaluer sur les notions mal-
acquises, et cela l’encourage à fournir, à réflé-
chir, pour des efforts supplémentaires ». 

« La manière d’aborder l’évaluation des
maths a diminué de façon très significative
le stress. Approbation totale à ce mode d’éva-
luation et j’aimerai qu’il soit étendu à d’autres
matières ». 

« Les élèves ne profitent pas toujours des outils
que vous mettez à leur disposition, par
manque d’habitude » 

Les freins rencontrés par les collègues 

Au cours de mes nombreuses discussions
sur le sujet, de façon informelle avec des col-
lègues ou au cours de petites formations internes
aux établissements, j’ai relevé certains blo-
cages récurrents. Je propose de les aborder
rapidement. 

— Pas facile de changer de pratique. Beau-
coup de collègues exercent leur travail
avec professionnalisme et sérieux depuis
des années, tout en notant sur 20, ce qui
n’est évidemment pas contradictoire. légi-
timement, ils sont confrontés à une crain-
te devant l’idée de changer radicalement

l’approche de l’évaluation. c’est en effet
une prise de risque de modifier son systè-
me d’évaluation, une certaine mise en dan-
ger, qui bouleverse des années de pra-
tique. il n’est pas facile de franchir cette
étape seul, de découvrir les probléma-
tiques liées à cette nouvelle manière d’éva-
luer au fur et à mesure qu’on avance dans
la mise en place. il est donc évidemment
plus aisé de travailler collectivement autour
d’un tel projet, de partager ses expériences
et d’être accompagné par un collègue qui
a de l’expérience. Mais sAcoche est un logi-
ciel qui mise sur le collaboratif. outre des
tutoriels vidéos et des notices pour chaque
paramétrage, il existe un forum dédié, où
chacun peut poser ses questions, une liste
de diffusion des administrateurs permet
d’épauler les responsables des installa-
tions. Enfin, le logiciel permet une mise en
commun des référentiels et des remédia-
tions proposées par matières. une sorte de
pot commun dans lequel les équipes pla-
cent leur référentiel, leurs liens vers des aides
individualisées et ciblées, si elles le jugent
utile. cela constitue une base importante
et une aide pour qui veut se lancer et pro-
fiter des expériences des autres. Au final,
même en partant seul, ce qui fût ma
démarche initiale, il est facile, avec un
peu de détermination, de mettre en place
cette pratique. Je ne peux qu’inciter des col-
lègues hésitants à franchir le pas. 

— Une pratique chronophage ? une crainte
souvent entendue est l’idée que cela prend
bien plus de temps de travailler ainsi. Au
final, une fois installé dans cette pratique,
je ne le pense pas. il est évident qu’au
départ, il faut découvrir les facettes de
l’évaluation par compétences, les décliner
dans sa matière avec sa personnalité et
ses objectifs. la phase de tâtonnement
peut sembler une perte de temps, mais
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comme toute mise en pratique nouvelle, une
fois bien rodée, elle fonctionne très bien.
il ne faut plus rentrer une note sur le logi-
ciel mais cinq ou dix items sur sAcoche.
Mais nous ne perdons plus de temps dans
les barèmes, ni à compter les points sur les
copies. Au final, l’effort à fournir pour
mettre en place ses nouvelles stratégies
de travail est vite apprécié, tant la nature
du métier change. 

— L’évaluation, ce n’est pas tout. Il ne faut
pas oublier la pédagogie ! Bien sûr qu’en
amont de l’évaluation, il y a les stratégies
d’apprentissages à revoir. pour cet aspect,
on déborde du sujet de l’article. Mais il est
cohérent de réfléchir à une pédagogie
coopérative par exemple, ou différenciée,
quand on évalue par compétences. l’idée
qui est importante avec l’approche par
compétences de l’évaluation est qu’elle
s’inscrit dans le processus d’apprentissa-
ge, qu’elle est dynamique et entre les mains
de l’élève. ces aspects sont déjà des points
importants de pédagogie valorisés par les
compétences. 

— Une idée au service du Ministère de l’Édu-
cation ? la pratique que je défends n’émane
pas des consignes ministérielles. Elle vient

de la base des enseignants, qui se sont
organisés eux-mêmes avec ce logiciel for-
midable qu’est sAcoche, élaboré par tho-
mas crespin, soutenu par l’association
sésamath, en toute indépendance du pou-
voir. Défendre l’évaluation par compé-
tences, ce n’est pas faire allégeance à la hié-
rarchie, c’est se battre pour une pratique
en cohérence avec ses valeurs. Et cela
n’empêche nullement chacun, en toute
liberté, de dénoncer s’il le souhaite, tel
ou tel projet gouvernemental. 

Pour conclure, je pense qu’il y a peu à
attendre des grandes déclarations actuelles sur
l’évaluation. Je pense que comme dans beau-
coup de domaines, ce sont les acteurs sur le ter-
rain qui font évoluer les choses. En discutant,
en confrontant les pratiques, on arrive à
convaincre qu’une autre approche est possible.
c’est mon quotidien depuis 5 ans et cet article
va dans le même sens. le logiciel sAcoche est
indissociable d’une évaluation par compé-
tences professionnelle, rigoureuse et non chro-
nophage. il apporte une sérénité dans la mise
en place tant il est fonctionnel et reconnu.
J’encourage donc vivement les collègues hési-
tants à se lancer dans l’aventure. si jamais cet
article donne envie à certains tenter l’expérience,
alors j’aurai atteint mon objectif. 
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liouba leroux, du comité de rédaction de Repères, soulève un point pertinent à la lec-
ture de cet article. il écrit : « les référentiels sont le cœur de l’évaluation par compétence. un
référentiel trop précis risque fort d’émietter le savoir et de rendre l’évaluation de chaque item
à plusieurs reprises (ce qui est un des atouts de l’Epc) impossible, voir de se réduire à des
tâches techniques. 

un référentiel aux items trop large rend l’évaluation de chacun d’eux très difficile. une
difficulté supplémentaire vient des programmes qui proposent des grilles de compétences très
réfléchies mais très larges et conservent des tableau de connaissances exigibles qui focalisent
les efforts des enseignants, pris entre deux feux. 

Malgré l’aide indéniable que peut apporter le collaboratif et l’échange des référentiels
partagés sous sAcoche par exemple, il serait tendancieux de ne pas clairement pointer la
vraie difficulté de l’Epc, puisque ma petite expérience me fait penser que la plupart des échecs
dans ce domaine sont directement lié au référentiel choisi. par ailleurs, il est toujours pos-
sible de se tromper et d’améliorer les choses d’années en année, comme dans tout autre domai-
ne pédagogique. 

Quelques mots sur les référentiels : 

la première étape pour commencer à évaluer par compétences est l’élaboration d’un réfé-
rentiel, qui liste l’ensemble des compétences et savoir faire qui seront évalués. Mais pour éta-
blir un référentiel, il faut au préalable bien distinguer la différence entre une compétence et
un savoir-faire. 

une compétence est une capacité d’exploiter des capacités données dans des contextes
variés et de le renouveler. 

un savoir faire est une micro-tâche, correspondant à une problématique bien ciblée. 

Par exemple : 

« connaître et utiliser les nombres entiers, décimaux et fractionnaires » 

est une compétence. 

Elle recouvre un ensemble de savoir-faire autour des nombres (toutes les opérations), qui peu-
vent être utilisés dans une grande variété de situations. certaines équipes bâtissent des réfé-
rentiels autour de grandes thématiques comme celle-ci, qui recouvrent les compétences atten-
dues des élèves. l’avantage indiscutable est de ne pas disséquer le savoir en atomes de
micro-compétences, de rester dans des grandes familles qui permettent d’intégrer les situa-
tions problèmes, problèmes ouverts, … qui prennent une place importante dans notre ensei-

ANNeXeA propos des référentiels 
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gnement. on reste aussi assez proche des problématiques du socle commun du collège, avec
souvent des compétences transversales. la difficulté de cette approche est qu’avec des thé-
matiques trop généralistes, on ne pointe pas véritablement les difficultés de l’élèves. que der-
rière des items non validés, se cachent des profils très différents d’élèves. l’enseignant peut
alors difficilement interpréter ses grilles de validations et l’élève n’est pas guidé dans ses points
à retravailler. 

A l’inverse, d’autres équipes préfèrent énumérer l’ensemble des attendus des élèves, 
quitte à saucissonner les compétences pour générer un grand listing de savoir-faire. la même
compétence vue précédemment pourrait par exemple se décliner partiellement, uniquement
sur les nombres en écriture fractionnaire, ainsi : 

— comparer des écritures fractionnaires de nombres relatifs 

— Additionner et soustraire des écritures fractionnaires de nombres relatifs 

— Multiplier deux écritures fractionnaires de nombres relatifs 

— Diviser deux écritures fractionnaires de nombres relatifs 

— Respecter les priorités 

on voit bien l’avantage de cette optique, qui colle au plus près de la prestation de l’élève,
dissèque chacun de ses pas et pointe précisément chaque difficulté, en la ciblant. 

on voit aussi les problèmes que posent cette approche. un peu comme pour la matière,
il est toujours possible de diviser chaque savoir faire en deux ou trois autres sous-savoir faire.
on pourrait par exemple estimer que respecter les priorités de calcul est trop vaste comme
savoir faire, qu’il serait opportun de vérifier séparément le respect des priorités pour les
sommes de relatifs, pour les produits de relatifs, pour les calculs avec parenthèses, … 

le danger d’un catalogue indigeste est réel. indigeste pour l’enseignant qui devrait gérer
un référentiel pléthorique et impossible à remplir, mais aussi indigeste pour l’élève qui serait
noyé par un flot d’items. 

on touche avec ce débat un point essentiel de l’évaluation par compétences. il n’y évi-
demment pas de bonne réponse, de bon ou de mauvais choix. comme dans toute pratique péda-
gogique, l’important est de bien choisir ses orientations, de les assumer en mesurant bien les
lacunes inhérentes à ces choix. il n’existe, et fort heureusement, pas de modèle absolu, appli-
cable partout, en toute circonstance. chacun, selon sa personnalité, son public, ses envies, déter-
minera ce qu’il pensera être le plus adapté à son enseignement. 

Dans cette optique, pour ma part, j’ai fait le choix depuis le début de ma pratique de tra-
vailler plutôt en micro-compétences. un reproche qui m’a été formulé par un collègue est que
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cette approche n’est pas en phase avec les nouvelles directives qui favorisent les situations
problèmes. que les micro-compétences se rapprochent bien plus du « dressage » (le terme vient
de l’inspection) que nous avons infligé aux élèves pendant des années. pour les identités remar-
quables en 3ème, je propose par exemple ces items : 

on retrouve chacun des savoir-faire attendus pour un élève sur le chapitre. on retrouve
bien les grands thèmes d’exercices d’algèbre qui ont inondé les annales Brevet durant des années.
cela pourrait donc bien faire passer cette grille comme archaïque, proche de « l’ancien
esprit », favorable au dressage. 

Mais attention ! il s’agit seulement d’une grille d’évaluation et non d’un résumé de cours.
il est évidemment possible de proposer des activités, des travaux de groupes, des narrations
de recherches ou des problèmes ouverts en évaluant ces critères. D’ailleurs, pour pouvoir avan-
cer dans ce genre de situations, l’élève doit au préalable avoir des bases qui lui permettent
d’avancer dans ses recherches. l’évaluation par compétences avec un tel référentiel lui per-
met de se positionner dans son apprentissage, de lui indiquer ce qu’il maîtrise ou non, de l’inci-
ter à reprendre ce qui pose problème, pour lui permettre de se plonger dans des applications
moins scolaires. 

ces situations problèmes ne sont pas évaluées de la même manière, car on peut par
exemple connaître son cours et ne pas avancer dans un tel exercice ouvert. l’évaluation doit
intégrer cette nuance. Des items plus généralistes, comme ceux cités ci-dessous, assez proche
de compétences, permettent d’évaluer ces travaux : 

cette approche mixte, qui cible les micro-compétences, en restant mesuré sur leur nombre,
et qui permet aussi d’évaluer plus globalement des situations de recherches semble être la plus
populaire dans les utilisateurs de sAcoche. Je la fais mienne et elle convient parfaitement à
mon enseignement et à mon approche de l’évaluation. 
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un atout supplémentaire du logiciel sAcoche est la possibilité de mutualiser les référentiels.
une équipe qui déciderait de se lancer l’année prochaine par exemple dans l’aventure de l’éva-
luation par compétences pourrait avec ce logiciel, consulter l’ensemble des référentiels par-
tagés par la communauté. Elle pourrait donc donc s’inspirer du travail des collègues, adapter
à sa façon un référentiel commencé par d’autres. cette possibilité est une plus-value impor-
tante pour qui se lance. pouvoir profiter du travail des autres au démarrage pour avoir des bases
solides, pour ne pas refaire ce qui a déjà été réalisé et pouvoir consacrer son temps sereine-
ment à adapter à sa pédagogie est une riche idée pour les débutants. 

Enfin, pour finir, les référentiels ne sont pas gravés dans le marbre et la pratique quo-
tidienne permet d’assouplir telle partie, de rajouter tel autre item. un référentiel est au final
une structure vivante, qui s’adapte à l’enseignant, à sa pratique. il est donc en perpétuel
mouvement. 
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