
VERS UNE ANALYSE 
DIDACTIQUE DES FAITS 

D'EVALUATION. 

YVES CHEVALLARD 

1. UNE APPROCHE DESCRIPTIVE

1. 1. LES FAITS D'EVALUATION PARMI LES FAITS

DIDACTIQUES 

Le point de vue que j'ess.iierai de présenter ci-après et, dans une certaine 

mesure, de défendre et d'illustrer, n'a pas été conçu en opposition à l'orientation 

aujourd'hui dominante, celle des études que l'on peut - à bon droit me 

scmble-t-il - qualifier de prescriptives (qu'elles le soient de manière immédiate 

ou qu'elles empruntent un détour théorique-expérimental plus ou moins long 

11vanl de revenir à un souci normatif). 

11 est né de l'activité du didacticien face à son objet d'étude, dans l'analyse de 

la structure et du fonctionnement des systèmes didactiques et, plus 

rnncrètement, s'est formé peu à peu à l'occasion d'un travail de conduite de 

t•lussc en collaboration avec l'enseignant1 . 

Î 1 >IIIIH lu ('Ulhl) do lu ,�1111"111 Ion, (hlllN 11110 Oil pli1Nlcu111 CIUHNOH do q111111 lè1110, d'un cnsclgno111c11t 
r�p�al1111•11i11I. (\, lrn'1MII N'11"1 !KKIIHUIVI IH'IIIIUnl 1Jllill10 111111��"' 
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D
ans un tel cadre, les processus 

d'éval uatio
n ne sont pas d'ab

ord apparus 

co
m

m
e co

nstituant 
un thèm

e de recherche 
spéc

ifique, répondant 
à un obj et 

d'étude 
-

"l'évaluation" 
-

autonom
e 

et 
séparable 

de 
l'ensem

ble 
du 

fo
nctionnem

ent 
didactique. 

Plus 
brutalem

ent, 
les faits 

d
'éva

luation 
se so

nt 

d
'abord im

po
sés à nous, et de m

anière souvent prégnante
2, com

m
e un aspect du 

sys tt
m

e étu
dié, un aspect parm

i d'autres, m
ais un aspect essentiel, qui m

éritait 

plus de réflexion que nous ne lui en avions accordé jusqu
'ici 3

• 

C
es faits proposaient 

donc un problèm
e 

de did
actiq

ue situé d'em
blée 

dan
s 

1111c problém
atique 

régionale 
be

aucoup plus large, celle de l'analyse des faits 

dida
ctiq

ues en géné
ral, de leurs m

odalités concrètes, 
de leurs enje

ux, de leurs 

lo
nc1ionnalités

. Il s'agissait alors d'identifier les faits, de repérer et de décrire les 

11 glcs du jeu 
et de les regarder 

sereinem
en

t fonctionner, 
afin de com

pre
nd

re 

110
11 de se lam

enter, 
de blâm

er ou de railler, 
com

m
e 

l'avaient 
fait autrefois 

l'i(-rcm
 et ses collaborateurs 

(1963) 4. 
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O
r, 

dans 
ce

tte 
perspective, 

l'analyse 
butait 

dès 
le 

départ 
sur 

une 

l1110qll'étation 
bruta

le de l'acte 
d'éva

luation, 
interprétation 

que de nom
breux 

11nva11x et un
e vaste littérature 

avaient ju
sq

u'ici tendu à avaliser. M
êm

e si des 

0
1 kntat ions 

plu
s récentes 

-
ce

lle, not am
m

e
nt, de 

l'éva
lu

ation 
form

ative 
-

r ondo isaic
nt 

en effet 
à déplacer 

l'accent 
initialem

ent 
m

is sur 
l'id

ée que 
la 

1101:ition est une m
esure, ou du m

oin
s qu

'elle devrait 
m

esur er la va
leur de la 

rn
ph-, ce

tte 
conce

ption
, 

sous 
des 

ava
tars 

différents, 
dem

eurait 
en 

effet 

lrnul:1111cntalc, cl vivaces. Je vais y revenir. 

M
ais je dirai tout de suite qu'à m

on sens, les rec
herches sur l'évaluation 

ont 

pnt I d~s l'ori g
ine d'une 

am
biguïté 

invalidante, 
celle 

de la volonté 
de savo

ir, 

'
111111H

 111 rnn
ccp

1io
11 de l'cnscl1111erncnt prévu, 

les phascN
 d'évuluu

1lon 11v1111•111 61é 1,nll6cH
 d'ub

o
rd 

1 IIIJIJJI!' Hl'l'O
llclU

lr~H
; C

IIC
H

 H
O

 révé
lère

nt bien 
vite essen

lic
llcs, C

O
lllJII{• O

Ii '" d11V
1114

,111 "' ' llsunl les 

111111l 
y

Hl' H
 '1111 HlliV

~III. 
. 

1 1 11 lh
~11111 dn l'év11l111111o

n n JIIH
((\1°1

<
:1 peu 1111ir6 IO

B
 dirh11•11d1•11• tlr1 111111hf111

,1ll1111••• 
li 111111 

H
u11ll1:11N
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réglée 
par 

le 
code 

de 
la 

recherche 
scientifique, 

avec 
l'intention 

éthique, 

aiguillonnée 
par 

le 
désir 

pressant 
de 

réform
er 

la 
société 

pour 
la 

rendre 

m
eilleure6. 

C
ette 

surm
otivation 

com
posite 

a conduit 
d

'em
blée 

à un choix 

d'objet m
alheureux

, à la base du développem
ent 

de la docim
ologie. 

L
'exam

en, 
en effet, 

est sans doute, 
de tous les points 

d'observation 
d'où 

apercevoir, 
dans 

le tissu 
didactique, 

la 
tram

e 
quasi 

ininterrom
pue 

du jeu 

évaluatif, le m
oins révélateur, 

parce que le plus visible et le plus spectaculaire, 

Je plus accessible à une critique qui em
prunte son étalon à un registre étranger à 

l'ordre didactique stricto sensu. 

D
e là vient que se com

pénètrent 
alors, chez l'observateur 

qui est en m
êm

e 

tem
p

s citoyen, les deux plans d'intérêt distingués 
plus haut. D

e là que les faits 

les plus banals -
quand on les observe dans la classe, -

nous apparaissent 
plus 

volontiers, 
lorsqu'ils 

se font jour 
à ce niveau

, com
m

e 
dysfonctionnem

ents
, 

distorsions, 
pathologies, 

scandales
, absurdité

s, dès lors qu
'on les rapporte 

sans 

plus de retenue à quelque utopie sociale. 

M
ais dire qu

'il y a dysfonctionnem
ent, 

pathologie, 
etc., c'est dire du m

êm
e 

cou
p -

on m
e pardonnera de souligner ce truism

e -
qu

'il existe
, ou qu

'il devrait 

exis ter une norm
e, une norm

alité, etc., garants et indicateurs d'une justice, d'une 

éq
uité soc iales dont les m

odalités sem
blent, quant à elles, aller de soi. 

Je ne prétends 
pas qu'il n

'y ait pas de problèm
e. 

J'indique 
seulem

ent 
que, 

pou
r élucider 

les 
faits 

dénoncés 
(plutôt 

que 
constatés: 

car ,devenant 
ici 

soupçonn
euse et accusatrice, J'analyse dépasse le sim

ple constat)
, il convient de 

porter ses regards en un autre point du systèm
e: la classe, saisie, sans intention 

d'im
po

sition 
norm

ative
, 

com
m

e 
une 

to
talité 

de 
fonctionnem

ent 
et 

de 

sig
nification. Je d

écrirai plus loin, bien trop rapidem
ent 

sans doute, ce que l'on 

peut y voir. 
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2. D
E

U
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 M
O
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E

L
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 l\Œ
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L
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N
o

m
bre de spécialistes de l'évaluation ont renoncé aujourd'hui à rechercher 

la "vraie note" que traquèrent jadis Piéron, L
augier et W

einberg 7. Pourtant le 
noy

au dur de cette conception, 
em

pruntée 
sans 

trop de précaution 
à la 

1116trologie des grandeurs physiques, subsiste encore. C
e m

odèle m
étrologique a 

(116 d6form
é -

par l'attraction du souci éthique et, conjointem
ent sem

ble-t-il
, 

p
1u' les difficultés objectives de son im

portation sans adultération dans le cham
p 

dlclnctiquc. L
'exigence de fidélité a été ainsi beaucoup étudiée, m

ais dans une 
v1·1sion q

ue le m
étrologiste ne pourrait sans doute pas authentifier -

nous y 

11·vlcnd
ro

ns. L
e concept de validité, adapté de m

anière bien révélatrice par 
1 •,~ron8, s'est trouvé lui-

m
êm

e quelque peu délaissé, au profit de la fidélité. 
t ,'idéc, juste (com

m
e il y aurait un juste prix), s'est, quant à elle, m

aintenue. 

2.2
. N

O
T

E
R

 A
U

 Q
U

A
R

T
 D

E
 P

O
IN

T
 P

R
E

S ... 

M
ais je voudrais en venir au fait, en ce qui concerne les deux interprétations 

111111
011cées. Je prendrai appui pour cela sur une rem

arque due à N
oizet et C

avem
i 

d1111~ leur li.vre sur la Psycholo
gie de l'évaluation scolaire

9, rem
arque 

bien 
t 1u 11c16dst !q

ue du point de vue traditionnel. Ils im
aginent en effet un professeur 

1ft philosophie qui peut "d'un côté, ju
stifier devant ses élèves le point de vue 

h1,111son
lcn scion lequel aucune m

esure n'est possible en ce qui concerne les 
111lts hunm

ins et, de l'autre, se dem
ander s'il notera 14 ou 14,5 la dissertation 

q
u'il c.:011 ige." 

l ,a contrad
iction ici dénoncée n'en est une, bien entendu

, que si l'acte de 
111111111011 est assim

ilé à un acte de m
esurage. T

out tient dans ce présupposé, qui 
lo

11d1 f,)11 effet le point de vue traditio
nnel sur l'évaluation. A

 cet égard, je m
e 

7 V
ul, 

l'i/Iron 
I W

, \, p. 72 cl Nu
iv1,n1c, ot\ l'on 1rouvcru

, no
1111111110111. l'/lplnodo (lu cocfflcicnl de 

llillllll~. 
" 1•u

11ilnu111 lu vullcll1(1 ile• 6p1011vo" (lu C
<

lt1lf1cu1 d
'étu

duN
 111i1unl,c1H

, 1'11111111 l1 1H
 111p1K

11H 1 à,,. une 
l,•llm

lc, ,ln •I~
 "'"'": 

Il lto
uvc,i• 'l''O

 lo
M

 ('n
n

tllullnrtM
 oh

lo111111N
 ~11111, ~p11·11v••• 1 I l11MIM

 M11111 
la~M

 lulhkH
, 

v11h
r 11ll11M1lv~• (l'ifo

111 1%
 1, p /,), 

u V
eoh N

11l1o1t 111 1 ·~v
11111I Ill /K
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perm
ettrai d

'apporter une pièce supplém
entaire au dossier déjà fort chargé des 

professeurs. 

D
ans un livre déjà paru en 1924 et intitulé un peu naïvem

ent "L
a fem

m
e 

chez les garçons, un professeur de lettres", Jeanne G
alzy, décrit ainsi les affres 

de l'enseignant confronté à son paquet de copies 10: "Sur quarante et une copies, 
il y en aura au m

oins dix nulles, quinze très insuffisantes, 
une dizaine 

de 
passables, quatre ou cinq où se devinera un essai de com

préhension. Pour établir 
ce bilan, il m

e faudra plus de quinze heures rester penchée à déchiffrer une 
indication qui puisse perm

ettre de donner un quart de point de plus aux unes 
qu'aux autres, puis les reprendre, évaluer, reclasser, hésiter encore." 

L
a m

éticuleuse conscience professionnelle du notateur "gaussien" d'autrefois 
suscitera la raillerie 

ou l'irritation du spécialiste 
m

oderne 
de l'évalu

ation. 
Pourtant il se pourrait que cette réaction soit m

al pesée ... 

2.3
. L
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R
evenons en effet à notre professeur de philosophie. Il se décide pour la note 

1 '1. L
e problèm

e d'interprétation que soulève sa décision est alors celui-ci: en 
111 fcctant cette note à la copie, est-il en train de m

esurer -
tant bien que m

al! -
l;i valeur de la copie, 

ou bien fait-
il autre chose ? L

a note 
qu

'il assigne 
N

l)',nifie t-e
lle, à l'adresse de son auteur: "V

otre copie, objectivem
ent, vaut 14?" 

ou bien prend-e
lle, dans le fonctionnem

ent didactique de la classe, une autre 
\IJ•,nilïcation ? 

L
e changem

ent d'interprétation induit par le changem
ent de problém

atique 
1111q ucl j'a

i fait allusion -
le passage à une problém

atique didactique -
peut 

N't'xpdm
cr 

ici fort sim
plem

ent. L
e geste qu'accom

plit le professeur n'a d'autre 
N

l1111lficution que celle-c
i: "Je vous m

ets 14" -
sous-entendu: "j'aurais pu vous 

111(1llll.: 14,5, o
u 13,5, etc.; je ne le fais pas -

je vous ai m
is 

14. "C
ela ne 

Nl1:11U
 

h.: pns que la copie vaut 14, m
êm

e si le langage de la valeur peut en effet 
/11,r u1ilisé par le professeur lui-m

êm
e ("ça vaut 14, pas plu

s ... "). 11 en va ici 
11111

1 de 111ôm
c 

nous verrons que cette com
paraison est éclairante -

qu'avec le 
1111ul·h1111<

1 d6clarant que tel obje
t vaut 12,50 

francs: en réalité, il vous signifie 
p

111 lh 1111'11 vo
us lo vend 

17.,50 
francs 

et l'on 
suit que, longtem

ps, 
et 

1" l '1111111 
lhil,.cl ,.·, 'll111llllc,i 1•JK

J, 1111 1, ~
 

. 
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uujo
urd'hui 

encore 
bien 

souvent, 
la négociation, 

le "m
archandage", 

restent 

poss
ibles. 

3. L
A

 N
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1 .'atlributi
o

n d'une 
note 

n'est 
pas 

un 
acte 

de 
m

esurage, 
ni 

m
êm

e 
une 

h·ntnlivc -
presque constam

m
ent 

vouée 
à l'échec 

nous dit-on 
-

de parvenir 
à 

111w telle m
e

sure. E
lle 

participe 
d'une 

transaction, 
et constitue 

un 
m

om
ent 

p1111iculier -
m

ais essentiel 
-

d'un processus 
beaucoup 

plus 
large, 

celui de la 

11{,1:ocia
tion didactique. V

oilà l'interprétation que, dans ce qui suit,j'essayerai 
de 

p1t-dsc
r et d'illu

strer. 

M
 11is je cro

is devoir 
insister 

tout de suite 
sur ce fait que, en ce qui nous 

rn
oc(.)1 nc, une telle interprétation 

n'a 
pas 

été avancée 
spécifiquem

ent 
pour 

(•ludde
r les fa

its d'évaluation. 
L

e concept 
de négociation 

didactique 
avait été 

pi frisé 
bien an

térieurem
ent, et m

is à l'épreuve de la réalité observable 
dans une 

Io
ule d

e cas, à propo
s des aspects les plus divers du fonctionnem

ent 
didactique. 

<
 \·t ho

norable p
assé épistém

ologique 
donnait 

à son em
ploi dans l'analyse 

des 

processus d'évaluation, à m
es yeux au m

oins, une certaine crédibilité. 
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C
 'c

ln no
tf, 

le schém
a dans lequel la négociation 

didactique 
va être conduite 

(JH
II l\·nsclg

nant d'un côté, par les élèves de l'autre) peut, de m
anière sans doute 

h
k

n s<u111nairc, ~trc d
écrit ain

si. 

1 .'1:usui1!11n11L
 a dcv

unt lui d
es élèves; chacun d'eux existe individuellem

ent 
et 

10
11N

 l•nsc
111blc form

ent un groupe (no
us verron

s plus tard la curieu
se dialectique 

q 111 St crfo untrc l'individu ot le t,J'{)upc). l ,e but d
e l'enseig

nant est d
e pilo

ter la 

rl11N
st· 

l'°l·st ri di,c le grou
pe co

m
m

e IO
talité, et chacun des élém

ents qui le 

ro
111p<

>
Nl'III 

d
:111s un

u (HO
Jlll'SSion de snvolr. ('\:s

i k
l qu

e le pro<.:css
us clt! 

11c'•11<
>

<
 

l.11l1111 
t,ou

v,· so
n point d

'11ppllru
tlo

11 
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L
e 

groupe 
-

au-delà 
de chacun 

des 
com

portem
ents 

individuels 
-

doit 

uvancer, pour
.qu'il existe 

une progression 
d

'ensem
ble 

dan
s le savoir 

(dans le 

prog
ram

m
e). 

Par exem
ple, 

dans 
telle 

classe 
de collège, 

à tel m
om

ent 
de sa 

prog
ression, 

l'enseignant 
devra 

obtenir 
des 

élèves 
qu'ils 

sachent 
effect

u
er 

l'udd
ition de deux fractions; ce qui signifie qu'une proportion 

im
portante d'entre 

1•u
x dev

ron
t, dans de certaines conditions, 

y parvenir régulièrem
ent. 

E
t surtout, 

li dev
ra o

btenir des élèves 
la reconnaissance 

qu'une 
telle perform

ance 
pourra 

d~sorm
ais légitim

em
ent leur être dem

andée à partir de ce point dans le parcours. 

M
a

is cette avancée peut, localem
ent, 

em
prunter 

des chem
ins divers, les uns 

p1 es de la lig
ne de faîte, difficiles

, les autres à flanc de m
ontagne, 

plus faciles. 

<
 'ar Q

u'y a-
t-

il par 
exem

ple 
derrière 

l'exigence 
de 

savoir 
additionner 

des 

l 111c·1ions? C
ela peut désigner

, à un prem
ier niveau, la capacité d'additionner 

des 

l111rtions d
'entiers sim

ples, 
par exem

ple 
2/3 et 3/4 (ce qui n

'est pas si facile)
. 

<
 '1•111 peut sig

nifier 
aussi, 

par exem
ple, 

que l'élève 
sera, 

en outre
, requis 

de 

~uvolr add
itio

nner 
des 

fractions 
com

portant 
des 

lettre
s, com

m
e 

a/(a+
l

) et 

( 111 1 )/(a+
2). 

O
r, selon que l'enseignant 

saura 
ou ne saura pas obtenir 

de ses 

1 1,,w
s 

la reco
nnaissance qu'une telle exigence est légitim

e (ce qui signifie aussi 

qu
'il ob

tienn
e d'une m

ajorité d
'entre eux des perform

ances 
satisfaisantes sur ce 

1111 
111c), le chem

in qu'il pourra em
prunter 

ensuite, 
afin de p

oursuivre l'avanc
ée 

d
1111N

 k· savoir qu'il est chargé de piloter, 
pourra 

suivre une ligne haute
, ou au 

1 1111111tl1 e devra dem
eurer dans une ligne basse -

des voies qui restent ouverte
s si 

1'1111 
11 suivi jusque-

là une ligne haute se ferm
eront 

si on a dû
, pour de bonnes 

1n1 de· m
m

1vaises raison
s, adopter un profil bas. 

1 >.111s lc je
u dida

ctique
, les 

élèves
, quant 

à eux
, sont 

sur 
le 

terrain 
de 

I', 11~••11:1111111: ils ne save
nt pas, ni où ils devront 

aller. D
ans cette 

situation 
de 

d
t~~y11u\11 io, où ils occ

upent par nécessité la position 
inférieure

, m
arquée 

par 

l'tr111•111tudc sur ce qui les attend, face à la stratégie que déploie l'enseignant, 
ils 

11
, <

1111,
,111 h des tactiqu

es
11 de retard

em
ent: à court term

e, ils tendent 
à freiner 

l'11v11111 
fr 

O
il les entraîn

e l'enseig
nant, et à infléchir le parc

ours vers une ligne de 

11111
1111, 1:11111dc 

d
iffic

ulté. 
Par div

ers 
m

o
y

ens, 
et 

co
m

m
e 

l'en
seignant, 

ils 

111 1•1M
 

111111, 
vt dL

•v10111 transiger. 
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4. L'EVALUATION DANS LA
NEGOCIATION DIDACTIQUE

4.1. L'EPREUVE ECRITE, 

MISE A L'EPREUVE DE L'ENSEIGNANT 

On voit ainsi que la négociation didactique, si elle met bien aux prises 
enseignant et enseignés, participe d'une relation ternaire: elle est négociation à 
propos du savoir, lequel définit les enjeux de la négociation. (On est loin, ici, 
de la relation enseignant-enseignés qui, naguère, fit florès.) Elle est scandée, 
périodiquement, par des épreuves écrites, internes à la classe: toute l'évaluation 
n'y est pas contenue, elle en est pourtant l'élément fondamental, que nous 
considérons seul ici. 

On appelle parfois de telles épreuves des contrôles-moyens par lesquels 
l'enseignant contrôlerait les connaissances de ses élèves. Cet aspect est bien sûr 
présent, mais il s'en faut qu'il y apparaisse à l'état pur: il n'est en fait qu'un 
élément de la négociation, et le contrôle est d'abord un contrôle de l'état de la 
négociation à propos du savoir. Celle-ci est un rapport de forces (que les deux 
protagonistes tentent de dérober comme tel au regard de l'autre, et à tout regard 
extérieur); et le moment du contrôle, de l'interrogation écrite, est le point nodal 
de ce rapport de forces. L"'épreuve" imposée aux élèves est aussi une épreuve, et 
combien délicate! pour l'enseignant lui-même. 

Elle est même, serais-je tenté de dire, d'abord une épreuve pour l'enseignant. 
Car c'est en ce point de la vie de la classe, de son histoire intellectuelle, que 
l'enseignant va confirmer et authentifier, ou voir balayer, ce qu'il aura tenté de 
construire dans la période précédente. Qu'il montre des exigences trop faibles -
qu'il cantonne ses questions sur le thème de l'addition de fractions d'entiers, pour 
reprendre l'exemple déjà vu - et il réduira à néant l'ambition d'un enseignant 
auquel il avait prétendu' donner un profil élevé. Car s'il veut en conserver le 
profit, il devra faire porter ses questions sur l'ensemble des thèmes qu'il y aura 
l111roduil, sans en écarter aucun: officiellement, ceux-ci seront dès lors avalisés, 
rninrnc thèmes dont la connaissance est exigée, el sur lesquels il lui sera 
désonnais permis de construire l'enseignement ultérieur. 
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4.2. LANEGOCIATIONAVANTLA NOTATION 

L'épreuve de l'enseignant commence ainsi lorsque, à l'abri de tout autre 
regard que le sien, il élabore l'énoncé de l'épreuve. Trop peu d'exigence, et c'est 
l'annulation d'une partie du travail qu'il aura fait jusque là. Mais trop d'exigence, 
en sens inverse, le rendrait non crédible et susciterait de vifs conflits, au risque 
de rendre la classe ingouvernable - que penserait-on d'un commerçant qui 
vendrait 50 francs ce que d'autres vendent autour de 12 francs ? 

La détermination du présent de l'enseignement par le futur de l'épreuve, et, 
inversément, la pesée du présent de l'épreuve sur l'avenir de l'enseignement, est 
ici la loi majeure, et sa transgression, le péché sans rémission - ou pour 
lequel, tout au moins, un douloureux purgatoire sera peut-être nécessaire. 
Mieux vaut - c'est la stratégie que semblent adopter nombre d'enseignants - se 
montrer exigeant, éventuellement un peu trop exigeant, sans toutefois 
décourager les élèves, à l'étape de la rédaction de l'épreuve. Et, le cas échéant, 
négocier à la baisse au moment de la passation de l'épreuve - par quelques 
conseils, remarques, voire par des indications plus explicites, données oralement 
ou furtivement écrites au tableau. Le document écrit fait foi: voilà ce que vous 
devriez être capables de faire, dit-il tacitement aux élèves. Au moins, bien sûr, 
clans certaines conditions, dont la passation effective - dans le secret et l'intimité 
clc la classe� vous donne une idée. Mais les paroles passent, et les écrits 
di.:meurent. On voit qu'ici rien n'est simple, ni parfaitement assuré. 

4.3. LA NOTATION, OU L'ARME ULTIME 

L'épreuve passée, rien n'est encore complètement joué. Les notes attribuées 
vont, en dernier ressort, décider. C'est le moment ultime, celui où la partie peut 
uocore se gagner, ou être définitivement perdue. Rien d'étonnant à ce qu'elle 
.�oit, pour beaucoup d'enseignants, l'objet d'une angoisse soutenue, voire, pour 
1'e•1 tains - j'en donnais un exemple plus haut - une petite crucifixion qui revient 
11vr<· une effrayante régularité. 

l.ti question qui vient à l'enseignant lorsqu'il aborde son paquet de copies 
11'l·s1 pas: "Voyons, qu'ont-ils fait?" Mais plutôt; "Que vais-je pouvoir faire 
uwc n' qu'ils auront fait ?" Ce qu'il va découvrir en corrigeant les copies, et ce 
qu'il s1111111 en fiiln.i par Ill t111chcmcnt de la notu uuribuée, v11 déterminer le 
101111111 qu'il po111111 pnssm nvtc ses élèvlls; bref, di:fllnnincrn son nvllnir 
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immédiat d'enseignant dans cette classe. Rien d'étonnant, à nouveau, à ce qu'il 

hésite, se repente, en cours de correction, de trop de laxisme ou de sévérité, et 
cherche enfin parfois, non pas à chiffrer au quart de point, mais à négocier au 

quart de point 

Remarquons ici que, pour l'élève, peu importe que le choix fait par 

l'enseignant se "justifie" ou non. Obtenir 9,5 n'est pas obtenir 10; et c'est, pour 

lui, un événement singulier - à cette interrogation écrite, il a obtenu 9,5 et non 

10, ou 8, ou 11, etc., - lequel contribue d'abord, à ses yeux, à la chronique de 

son histoire personnelle dans la classe; une chronique pour lui essentielle, nous 

le verrons. (De semblable façon, un article vendu 39,50 francs a un. prix 

inférieur à 40 francs: lapalissade dont sait se prévaloir, pourtant, tout 

commerçant avisé.) 

Mais revenons à l'enseignant. Ce qui lui importe, c'est la possibilité de 

piloter sa classe et de conduire son enseignement. Dès lors, il affronte le paquet 

de copies comme une tonalité, un univers clos et fini, qui borne son horizon. 

Les notes qu'il va assigner ne seront pas indépendantes: elles se référeront plus 

ou moins consciemment à la visée de l'enseignant qui, notateur occasionnel, 

n'oublie jamais qu'il doit d'abord conduire sa classe et s'assurer les moyens de le 
faire. Aussi son comportement n'a-t-il rien de pertinent si on s'obstine à le 

rapporter - c'est la dangereuse liberté du chercheur! - au modèle forcé de la 

mesure, assignée à chaque copie, et de la justice, qu'il faut rendre à chacun. 

Prenons le problème du barême. Sans doute la plupart des enseignants 
é1nblissent-ils un barême. Sa détermination engage l'avenir. Car, avant d'être un 

1•,11rnnt de l'équité de la correction, un moyen technique assurant la "fidélité" de la 

1101ntion, le barême est un élément de la négociation. Il constitue, comme la 
11ote qu'il contribue à former - mais qu'il ne détermine pas complètement, - un 

rncssanc à l'intention des élèves: accordez peu de points à une question neuve, 
pour n'y plus revenir; faites porter le score presque entièrement sur des 
questions de rattrapage se rapportant à des thèmes antérieurs devenus faciles; les 
�ll'vcs comprendront. 

Nombre de professeurs n'élaborent un barême "définitif' qu'après avoir 
p111 ,·0111 u quelques copies - voire, après les avoir parcourues toutes. Car - dans 

l'liypotlièsl.l d'un choix élevé dans les étapes antérieures - il s'agit de sauver la 
1'111,�s1•, (\·ttl.l \.llllOrs\.l aux bonnes moeurs en cache parfois d';iutres, plus 

1•11il1•11s1·s. l'11r cxcmplu le h11rômu puni �Ill' "h géométiil.l variahh:": s'il apparaît 

q,11, lt:N 11011:� N1•1011t wîufnil,·11111 111 hll,�M\% or 11111� kN dussili•s h dll1Y.n•111�·s 
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questions sont faiblement corrélées, la somme des points prévus par le barême 

pourra excéder la note maximum, avec une "correction" pour les copies 

excellentes, qui seront traitées spécifiquement. Dans la correction d'un paquet de 

copies, l'enseignant doit d'abord sauver la classe, et le savoir qu'il promeut. 

4.4. L'ENSEIGNANT N'EST PAS UNE MACHINE A 

N01ER 

Ici, remarquons-le au passage, s'éloigne l'image première du notateur 

comme machine à noter, qui pourrait théoriquement, n'était l'usure pratique, 

traiter une infinité de copies; et s'éloigne aussi, par conséquent, le modèle 

m6trologique laplacien par lequel on avait tenté - sans succès, et avec quelque 

d6pit - d'en rendre raison. 

Car on abandonne alors le monde du répétitif, du reproductible - qui donne à 

l'upproche métrologique sa base d'opérativité - pour un monde de singularités, 

tl'unicités: le monde de l'événementiel. La décision prise est unique, elle engage 

.l'11vcnir au coup par coup, et nulle série statistique ne saurait à priori garantir 

1 ontre les effets de quelque maladresse. L'enseignant, moderne dépositaire de la 

vieille mètis des Grecs12, navigue à vue: s'il échoue son navire, il n'aura sans 

doute pas droiÙ un second essai ... 

S. LA GESTION FORMELLE DE LA
NEGOCIATION D'EVALUATION

5.1. LENOTATEURNOTE 

M�mc dans le style le plus traditionnel d'enseignement, tous les enseignants 
Ill' conduisent pas leur classe de même façon. Certains sont prudents, ou 

voudraient l'être (les élèves fréquemment les privent du bénéfice de leur 

111od6rati.on). D'autres conduisent à la limite, au risque que le processus échappe 
luur contrôle. Mais, dans tous les cas, lorsqu'il note ses élèves à travers leurs 

rnpics, l'cnseignant se note lui-même: la note qui lui est attribuée n'est pas. 

1111111: chose t\uc la distribution des notes qu'il a assignée aux élèves. 

l1 V11li Vp11111111 rr n,,�il,,1111,, 
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5.2. T
E

N
IR

 SA
 M

O
Y

E
N

N
E

 

P
oU

I assurer de m
anière satisfaisante la m

ission qui lui échoit, l'enseignant, 

en effet, doit réussir une délicate conjonction de conditions , dont la réalisation 

s'apparente bien souvent à un exploit. 

L
es notes qu'il distribue ne doivent pas être exagérém

ent basses -
ce qui 

m
ettrait en péril la crédibilité de son enseignem

ent 
M

ais elles ne doivent pas 

davantage être trop hautes -
indice que la négociation a été m

enée, par lui, à la 

baisse, qu'il a cédé aux sourdes pressions des élèves, et hypothèque sur le futur 

de son enseignem
ent 

(il aura du m
al à sortir de la ligne basse où il vient de 

. s'engager). E
n bref, la distribution de notes à laquelle il aboutit doit m

ontrer 

une tendance centrale ni trop basse,ni trop haute. 

Il ne faut donc pas s'étonner qu'un bon enseignant-
bon dans le cadre de ce 

style, traditionnel et dom
inant, de conduite de classe -

tende à ne pas s'écarter 

tm
p, et m

êm
e se m

aintienne fréquem
m

ent un peu en dessous (afin de disposer 

d'une réserve de puissance), d'une "m
oyenne" dont le niveau est à peu près fixé 

par 
le niveau 

de la classe 
-

par 
sa place 

dans 
le cursus 

des études, 
son 

appartenance à telle ou telle filière, basse ou noble par exem
ple. A

 rebours, 

l'enseignant qui ne tient 
pas sa classe -

que la chose 
soit perm

anente 
ou 

sim
plem

ent relative à telle classe ou m
êm

e à telle période de l'histoire de la 

c lasse -
se reconnaîtra 

aisém
ent 

au caractère 
fortem

ent 
fluctuant 

de ses 

dist.ributions de notes, la m
oyenne se trouvant successivem

ent 
ballotée de 

valeurs hautes en valeurs basses, d'une m
anière plus ou m

oins incohérente
. 

5.3. U
N

E
 D

ISPE
R

SIO
N

 L
IM

IT
E

E
 

M
ais 

cette 
prem

ière 
condition, 

nécessaire, 
n'est 

pas 
suffisante. 

L
a 

dist, ibution des notes doit en outre ne pas être trop dispersée
. L

e cas lim
ite et 

,t<
vélateur est celui d'une classe coupée en deux, un groupe d'élèves étant tiré 

vti1s le bas, un autre vers le haut. A
lors, l'enseignem

ent unique -
par lequel se 

d61i11il la c lasse -
devient 

quasim
ent 

im
possible: 

l'en
seignan

t se 
trouve 

11111i11tenant 
face à deux classes, réunies en un m

êm
e lieu. Q

uel co
ntrat passer 

nvcc deux groupes si dissem
b

lables? C
ornent donner un enseignem

ent unique, 

lor scau'on sait qu'il se révèlera inadapté pour une frarnon 
110

11 n(-gligenble des 

N
t v1•s'/ 

V
ers une analyse didactique des faits d

'évaluation 
43 

Il existe 
bien sûr, à ce problèm

e 
difficile, 

une solution
; m

ais c'est 
une 

solution risquée. Pour dim
inuer la dispersion -

celle dont il pourra faire le 

constat à l'occasion de la prochaine épreuve écrite, -
pour regrouper sa classe, 

recréer la cohérence m
ise en danger, l'enseignant cherchera à rassem

bler son 

petit m
onde sur des notes m

oyennes ou bonnes, c'est-à-dire 
à faire m

onter la 

m
oyenne, et ceci en négociant 

à la baisse. B
ien entendu, 

cette m
anoeuvre 

dilatoire 
a son prix 

-
elle pèsera, 

l'unité 
revenue, 

sur 
les 

conditions 
de 

progression 
dans le savoir, sur la qualité et le niveau de l'activité à nouveau 

partagée. L
'enseignem

ent a aussi sa quadrature du cercle ... 

5.4. U
N

 C
O

M
B

A
T

 IN
C

E
R

T
A

IN
 TO

U
JO

U
R

S 

R
E

C
01\1M

E
N

C
E

 

Je voudrais éclairer d'un exem
ple les indications précédentes. U

n exem
ple 

qui m
ontrera le com

bat de l'enseignant pour m
aîtriser les deux param

ètres que 

nous avons dégagés -
tendance centrale, dispersion

. 

Pour suivre la chronique d'une classe de collège que je vais présenter, il faut 

garder à l'esprit deux valeurs: repérée par la m
oyenne, la tendance centrale doit 

se situer aux a.Jentours de 10 (sur 20); la dispersion
, quant à elle -

c'est un 

enseig
nem

ent constant de l'observation 
em

pirique, -
doit se traduire par un 

écart-ty
pe proche de 4, en tous cas inférieur à 5. L

'enseignant que nous allons 

observer a été choisi à peu près au hasard -
sa seule particularité étant à priori 

d'avo
ir accepté de nous com

m
uniquer, et ses séries de notes, et, pour chacunes 

d'elles, un bref com
m

entaire rédigé à notre dem
ande. 

V
oici donc la prem

ière série qu'il obtient 

06 -
06 -

06,5 -
10 -

8 -
11 -

9,5 -
12,5 -

7 -
11 -

10,5 -
05 -

18 -
07,5 -

10,5 -
14 -

06 -
5,5 -

07 -
08 -

07. 

Son com
m

entaire: "Série non satisfaisante. J'attendais m
ieux." R

em
arquons 

en tout prem
ier lieu qu'il ne dispose pas, poU

I fonder son appréciation, ni·de la 

valeur de la m
oy

enne, ni de 
l'écart-

typ
e: l'évaluation 

form
ulée 

dans 
le 

co
m

m
entaire est donné au seul vu de la série de notes. O

n verra, en rapportant 

ses réactions à des indications chiffrées, com
bien, à cet égard, son m

étier est 

sO,. 
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"J'attendais 
m

ieux": et en effet la m
oyenne est à 8,88. E

n revanche, 
aucune 

rem
arque 

sur la dispersion 
et ses conséquences 

didactiques: 
l'écart-type 

est 

"bon"
, trop bon -

à 3,16. L
a classe 

est bien groupée 
-

autour 
de notes 

trop 

basse
s. 

L
e pilotage 

de la classe, 
ici, ne va pas tout seul. L

a seconde 
interrogation 

6crite co
nstate un état de la classe et du contrat encore plus négatif

: la m
oyenne 

descend, 
cette fois, à 6,71, tandis que l'écart-type 

m
onte, en restant acceptable 

tout de m
êm

e: 4,43. C
om

m
entaire 

de l'enseignant: 
"T

rès m
écontent 

L
es erreurs 

relevées dans ces devoirs m
ettent en évidence d'im

portants oublis ou lacunes ou 

des 
difficultés 

im
p

o
rtantes 

(em
ploi 

des 
règles 

opératoires 
tout 

à 
fait 

anarchique)." 

li 
faut à tout prix rem

onter 
la m

oyenne. 
L

a troisièm
e 

interrogation 
écrite 

m
arque un léger m

ieux: la m
oyenne passe à 8. M

ais à quel prix! L
'écart-type 

est m
aintenant 

à 6,06. E
t, bien que la m

oyenne 
ait augm

enté, 
l'enseignant 

fait 

cc co
m

m
entaire 

significatif: 
"E

ncore 
plus m

écontent 
car voilà 

un devoir 
qui 

1oprcnd une notio
n vue lors du devoir précédent 

et qui intervient peu après une 

roircct
io

n qui 
sem

blait 
com

prise. 
IL

 y a vraim
ent 

m
atière 

à se rem
ettre 

en 

11ucstion!" E
n fait, 

la classe 
est m

aintenant 
coupée 

en deux 
(au m

oins) 
et il 

dovicnt de plus en plus difficile 
d'y conduire 

un enseignem
ent: 

l'enseignant 
en 

l'Nt ~vide
m

m
ent rem

is en question. 
L

e diagram
m

e 
en bâtons 

ci-après 
m

ontre 

1'1~1111 
dr la classe en cette étape: 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

X
 

Il Ill 
O

.' 0 \ (),1 05
-06-07

-08-09-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19 

X
 

t ',,11,, ~i111111ion d6sespéran
te, l'enseignant va alors la redresser, par un tour de 

li 11, 1 cltm
l nous 11c savons rien, et par des m

oyens qui appartiennent 
à l'intim

ité 

1lt I'••-•'" 11'1 dl• su fonctio
n. C

ar -
surprise! 

-
l'interrogation 

écrite 
suivante 

1111111111
• 111w

 du
sse <

>
il tout est rentré 

dans l'ordre: 
la m

oyenne 
a été am

enée 
à 

11,4K
, l'fr:111 lypc est redescendu 

à une valeur satisfaisante, 
4,18. l'enseignant 

1Q
t1011V

l' su c
lasse bien groupée et à un bon niveau. Il com

m
ente

: "Satisfait 
car 

ll'S qudques 
m

auv
aises notes sont soit accidentelles 

soit le reflet de difficultés à 
1·ss11ycr de "reprendre"." 

!-;atisfac
lion de m

auvais 
aloi, qui ne peut guère se prolonger 

sans créer des 

dill k
ulrés durab

les: la m
oyenne, 

trop haute, et la valeur de l'écart-
type, bien 

talhlc to
111 de m

em
e, laissent su

bodorer une inten
se négociatio

n~ 
la haiN

se, q
ui 

1>
<

11111 
nit se ,é

vélcr invalidante
. L

a classe m
ange so

n pain hlm
w

 
1 1·~ vulc,111 
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su
ivantes 

vont sem
bler 

banaliser 
d'heureuse 

m
anière 

le redressem
ent 

obtenu, 

ram
e

nant 
la classe 

vers 
un 

point 
d'équilibre 

plus 
sûr: 

m
oyenne 

à 
10,54; 

écart-
type à 4,51. L

'enseignant 
note: 

"N
i m

écontent 
ni satisfait" -

la grisaille 

d'une classe qui tourne. 

E
galité d'âm

e qui sera de courte durée. C
ar le point d'équilibre va se révéler 

n'être qu'un passage 
dans une trajectoire 

descendante: 
le m

o
tif que nous av

ons 

vu se réaliser en début d'année se reproduit. 
A

 la septièm
e 

interrogation 
écrite, 

en effet, la situation 
se dégrade

, la m
oyenne 

tom
be à 7 ,89, l'écart-type 

m
onte 

dange
reusem

ent 
(à 4

,91). L
'enseign

ant, 
à nouveau, 

perd 
pied

. Il 
doit 

faire 

rem
o

nter 
la m

oyenne. 
Il y parvient 

à l'interrogation 
écrite 

suiv
ante, 

où elle 

s'établit à 9,73
. M

ais 
la dispersion, 

alors, n
'est plus contrôlée 

-
elle s'envole, 

atteignan
t 5,47 ... L

'unité de la classe, une fois encore
, s'effondre. 

O
r la fin de l'année 

approche, 
et on ne laisse 

pas derrière 
soi une classe 

défaite
. L

'enseignant 
rétablira 

la situation 
in extrem

is, 
par des m

oyens 
dont il 

est le seul juge. 
A

 la dernière interrogation 
écrite -

la neuvièm
e 

de l'année, -
il 

y réussit 
spectaculairem

ent
, com

m
e 

il avait déjà su le faire: m
oyenne 

à 11,28
, 

6cart-
type à 4

,07
. N

ous savons m
aintenant 

com
bien ces victoires 

sont fragiles
; 

m
ais il rend une classe hom

ogène -
et a rem

pli en cela une partie essentielle 
de 

so
n contrat 

6.L
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SE
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6.1. L
E

 JE
U

 D
ID

A
C

T
IQ

U
E

 ET
 L

'E
V

A
L

U
A

T
IO

N
 

D
a

ns le jeu 
didactique, 

aucun 
des partenaires 

ne peut 
espérer 

jouer 
une 

infinité de fois, 
et 

chacun 
sait 

ne
· pouvoir 

indéfinim
ent 

rattraper 
un 

coup 

m
anqué par un autre. L

'enseignant 
dont nous avons suivi les tribulations 

n'a, en 

une année, joué 
que neuf 

fois. 
C

haque 
coup 

com
pte

; événem
ent 

unique 
en 

lui-
m

êm
e, 

il 
co

ntribue 
à une 

histoire 
singulière. 

C
haque 

coup 
doit 

être 

so
igneu

sem
ent calc

ulé. E
ventuellem

ent 
au quart de point près. 

L
a position de l'élève, au sein de la classe

, est peut-ê
tre plus 

com
plexe 

e
nco

re 
q

ue 
ce

lle 
de 

l'en
seign

ant. 
Il 

est, 
co

n
stitutivem

ent
, 

en 
position 

d'i11fé1 io
1 ité. M

ais ses rnup
s 1w

uvt nt foir(l m
al 

on l'a v
u. L

a tactique qu'il va 
llll'llll' l·n oo

u
V

H
'. il d

o
it po111111111 

I', 11vi~11w
•1 d

:111N u
m

· do
ub

le perspective. D
'une 

p:i,t, 
t111 l'lli-1, sou stirl t•~I llr' fi 11

111I 1lu 1111111pi N
I h•~ no11·s obru,

ues so
nt 
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suffisam
m

ent basses pour faire nettem
ent descendre la m

oyenne d'ensem
ble, 

l'en
seignant devra, peu ou prou, céder, et s'engager -

bon gré, m
al gré -

dans 

une négociation 
à la baisse. M

ais, d'autre part, 
il doit gérer 

sa trajectoire 

personelle, et se tirer d'affaire en fin de com
pte. L

a solidarité de groupe ne lui 

fait pas oublier son destin personnel. C
om

m
e l'enseignant, 

il n'a qu'un petit 

no
m

bre de coups à jouer. II im
porte qu'il les joue 

habilem
ent, 

et qu'il sache 

répondre tactiquem
ent à la stratégie de l'enseignant. 

6.2. L
E

S B
O

N
S EL

E
V

E
S, 

L
E

SM
A

U
V

A
ISEL

E
V

E
SE

T
L

E
SA

U
T

R
E

S 
C

ar les élèves ont des tactiques
, que leurs confidences 

nous découvrent 

quelquefois, et que l'analyse statistique confirm
e. 

U
ne analyse factorielle des correspondances, 

conduite sur l'ensem
ble des 

noies d'une année d'une classe de collège, avait appelé notre attention sur un 
phénom

ène pour nous inattendu: les différentes interrogations écrites de l'année 
h111dcn1 1\ ne pas faire double em

ploi, com
m

e il en irait si elles attribuaient 
1 011~t11m

mcnt, à chacun des élèves, à peu près une m
êm

e note; com
m

e il en 
hnll 1,11 pa11iculicr, soulignons-le au passage, si elles m

esuraient la "valeur" de 
l 11 l1 vo (snislc à travers ses perform

ances). E
n d'autres term

es, à référer la valeur 

tl1"1 l'h"vc-s aux notes obtenues, il n'était pas possible de distinguer sim
plem

ent, 
11

111111, 111111 des hons élèves, aux notes toujours ou presque toujours élevées, et de 

1110111~ hons él~vcs, aux notes m
oyennes ou basses à peu près constam

m
ent. 

N
on quo de tels cas n'existent pas. M

ais, dans un nom
bre non négligeables 

1k cas (10 sur 23), on observait, pour un élève donné, une fluctuation 
très 

Sl.)nslblc des notes, le m
ouvem

ent de ses notes -
suivi ici sur un trim

estre -

som
blant q

uelquefois 
ignorer 

totalem
ent 

le m
ouvem

ent 
m

oyen de la classe 
(c:om

m
c pour l'élève A

 ou, en sens inverse, l'élève B
: voir ci-après), 

ou le 

suivie en l'am
plifiant 

fortem
ent 

(élève 
C

), ou 
encore 

le suivre 
m

ais 
avec 

quelques divergences nettes (élève D
). 

V
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L
e trait plein correspond 

aux notes de l'élève; le trait interrom
pu, 

aux 

m
oyennes de la classe. L

es points isolés indiquent d'une part la m
oyenne des 

notes obtenues par l'élève aux devoirs à la m
aison (ligne M

D
), dont nous ne 

parlons 
pas ici, 

d'autre part 
la m

oyenne 
trim

estrielle 
(M

T
). L

es 
croix 

se 
rapportent aux m

êm
es valeurs, en ce qui concerne la classe. 

E
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E
lève C
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-
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E
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#9 
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y 

10 
11 12 

13 
14 1:, lo 
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<
 11 l'11pp111P111t

• 11hscncc de contrôle de ces élèves sur leurs résultats sem
ble 

lih 11 
111· 

11111• ~l111pll1 illusion: c'est ici que la présence, chez l'élève, d'une 
11111

·1111011 
11111lq111 IHlU

I ô1rc on effet saisie. Q
uelles que soient les péripéties 

v, 1 111 k 1111 1·11111 
N

 du 1ii111cstrc, 
l'im

portant pour lui est le rendez-vous de fin de 
1il1111

•~l•l\ qunnd su calculent les m
oyennes trim

estrielles, quand on passe au 
1dh1111ul 

du conseil de classe -
et que se constitue l'im

age qui circulera à 
l't•K16duur de lu dusse (en direction des parents et de l'adm

inistration). C
'est 

C
-vldl•111111

cnl sur cc point que se concentre le regard de l'élève, quelle que soit par 
11lll11111s 110111 instabilité chronique. 

()uc f'onl en effet ces élèves ni bons ni m
auvais? Pour la plupart, leur calcul 

11u•1 lq 11c se révèle bien conduit. C
ertes, l'un d'eux avait un lourd handicap à 

11•111t>
rlll

1r, Il n'y parviendra pas (sa m
oyenne trim

estrielle s'établit à 6). Sur les 
ru-ut 1cs1un1, un seul peut ôtre considéré com

m
e ayant vraim

ent raté son coup, 
N

1111s lo111l'lois que cela soit dram
atique. C

'est l'élève C
, dont la m

oyenne est à 
K

· h•s lh11·1u1ulo11N
 11 ~s i111por111nh

:S de sa 1111j1·i'lo
l11• 1m

 pcrnic11aicn1 r,uèrc 

d'11~Nt111•1 
1111pol1111101'111111 

1'1•1111l11
. M

11l~ 11111111l11 
INt· du 1111x•1•ssus ((Ill' 

1'0
11 fll'lll 
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inférer de leur bilan trim
estriel apparaît, pour les huit autres, assez rem

arquable. 
E

quilibristes habiles, ils savent retom
ber sur leurs pieds. L

eurs m
oyennes 

trim
estrielles sont grosso m

odo satisfaisantes: 11 -
10 -

11 -
12 -

11 -
11 -

9 -
11. E

lèves ~oyens ou bons à l'échéance trim
estrielle, leur com

portem
ent fut 

pourtant plus ou m
oins im

prévisible en cours de trim
estre. L

e jeu didactique, 
pourra-t-on penser, ne m

anque pas de subtilité. 

7. C
A

L
C

U
L

ST
R

A
T

E
G

IQ
U

E
E

T
 

R
E

G
L

E
S D

U
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U
 D

ID
A

C
T

IQ
U
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7.1. 
IA

L
O

ID
E

 
T

O
U

T
E

R
E

IA
T

IO
N

H
U

M
A

IN
E

 

O
n sera peut-être irrité, précisém

ent, par cette subtilité m
êm

e. L
e contrôle, 

pensera-t-on, 
ne pourrait-il pas, tout sim

plem
ent, et objectivem

ent, contrôler 
hic et nunc les connaissances des élèves, sans que s'y m

êle la stratégie de l'un, 
la tactique des autres, qui sentent la cautelle et le florentinism

e? 

A
gacem

ent 
que l'on 

doit, 
du m

oins, constater 
chez Piéron 

lorsque, 
rapportant ses prem

iers résultats en m
atière de docim

ologie -
à propos du 

certificat d'études prim
aires, -

il m
arque sa cruelle déconvenue quant à la 

validité de l'êxam
en. C

ar il doit conclure que cet exam
en ne "m

esure" rien 
d'autre, au fond, que ce que nous nom

m
ions l'habileté tactique de l'élève 

-
laquelle suppose tout de m

êm
e, bien entendu, ne serait-ce que pour être m

ise 
en oeuvre 

et 
se concrétiser, 

certains 
m

oyens 
intellectuels 

et 
certaines 

connaissances. 
Piéron, lui, form

ule les choses autrem
ent 13: les épreuves 

· incrim
inées, dit-il, décèlent surtout "l'aptitude scolaire, fonction com

plexe de 
traits de caractère (bonne volonté, docilité) et de capacités d'acquisition et de 
dressage." M

ais il ne parle pas d'autre chose. 

Sa réaction, pourtant, ne se justifie guère. D
'autant qu'elle procède d'une 

visio
n 

négative 
du 

phénom
ène 

qui 
la 

m
otive. 

E
lle 

suppose 
surtout, 

im
plicitem

ent, que la relation d'enseignem
ent échappe à ce qui est la loi de 

foute relation hum
aine: m

odelée par des règles du jeu, qu'il faut apprendre à 
m

aîtriser, quelque dépit qu'on en éprouve. Il n'y a là rien de banal. 
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7.2. 
U

N
E

 R
E

A
L

IT
E

 SO
C

IA
L

E
 A

 B
A

SE
 D

E
 

M
A

T
IIE

M
A

T
IQ

U
FS 

B
anal 

encore 
est 

un 
autre 

aspect 
de 

la situation 
de 

l'enseigné 
(et 

de 

l'enseignant): les règles du jeu incorporent ici un calcul arithm
étique; elles sont, 

en quelque sorte, à texture m
athém

atique
. C

ondition 
bien propice 

à les faire 

apparaître 
com

m
e 

artificielles, 
inauthentiques, 

et à rendre 
détestable 

leur 

m
anipulation habile. 

Pourtant, là encore, rien de spécifique à la relation d'enseignem
ent. 

Selon 

qu
'elles seront 

telles 
ou telles, 

les règles 
du jeu 

perm
ettront 

telle 
ou telle 

stratégie: l'élève, l'étudiant doivent apprendre à se repérer dans le dédale des 

m
atières à option, des coefficients

, des points supplém
entaires. 

L
es lois, les 

1~nlcm
cnt5, dit-on, 

sont faits pour être tournés. M
ais il suffit qu'on veuille tout 

sim
plem

ent 
les respecter, 

et les utiliser
. L

a plupart des règles du jeu 
social, 

depuis l'aube de nos civilisations, sont en outre im
prégnées de m

athém
atiques: 

10111 cc qui définit 
le régim

e 
de l'argent -

l'im
pôt, 

le crédit, 
etc. -

y est par 

1·xcm
plc de cette sorte; 

sans parler 
de la vie dém

ocratique, 
qui suppose 

le 

rnssc -t~te des m
odes de scrutin. C

ertain em
ploi, en français, du m

ot calcul, et 

jusqu'à la nuance péjorative qui l'affecte alors,en portent tém
oignage. 

11, s'agit 
m

êm
e 

là du tout 
prem

ier 
usage 

des 
m

athém
atiques 

-
qui 

fut 

lo11i:1t m
ps le seul, avant que l'on am

bitionne, D
escartes 

aidant, d'en prendre 

11v1111111go 
pour nous rendre "m

aîtres et possesseurs 
de la nature": 

notre réalité 

Nol'iuh• l'N
I litt6ralcm

e
nt fabriquée avec des m

athém
atiques. L

'artifice, si artifice 

Il y 11, t•~I celui-là m
êm

e de la vie des hom
m

es en société. 

7 .J. L
A

 P
R

ISE
 D

E
 M

O
Y

E
N

N
E

 ET
 L

'IN
T

il\flT
E

 
P

R
E

SE
R

V
E

E
 

L
a réalité sociale de notre systèm

e 
d'enseignem

ent 
est ainsi, 

autant 
que 

<l'uutrcs, faite de calcul 
-

et perm
et 

donc le calcul, 
m

algré 
qu'on 

en ait. Je 

voudrais en don
ner ici un nouvel exem

ple, qui m
e paraît frappant. 

l ,e jeu 
com

p
lexe qui se m

ène dans la classe 
dem

eure 
évidem

m
ent 

dans 

l'i111i111lt
é de la classe. Seules certaines inform

ations, extraites ou déduites de la 

t'l11011lquc réelle de la classe, seront diffusées à l'cx16ricur. C
o

m
m

ent s'opère le 

V
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choix de cette inform
ation? M

athém
atiquem

ent. Par le truchem
ent de la prise de 

m
oyenne

. 

IL
 s'agit là d'une opération d'apparence toute sim

p
le, et anodine, parce que 

depuis longtem
ps 

banalisée 1 4. Il n'en est rien. E
lle perm

ettra de donner de la 

classe une im
age plus flatteuse, plus lisse, d'où soient évacués les aléas et les 

traverses d'une histoire désorm
ais "norm

alisée". L
a prise de m

oyenne, dit-on, 

nous fait perdre de l'inform
ation; disons ici qu'elle perm

et. de m
anière souvent 

bien intéressante, 
de perdre de l'inform

ation
, et de protéger 

ainsi des regards 

indiscrets l'intim
ité des partenaires de la relation didactique. 

7.4. L
'IM

A
G

E
 

D
E

 L
A

 C
L

A
SSE

: 
E

FFE
T

 SU
R

 L
A

 IB
N

D
A

N
C

E
 

C
E

N
T

R
A

L
E

 

O
n l'a vu déjà en ce qui concerne lers m

oyennes trim
estrielles

: le bilan est 
plus flatteur 

qu'on 
aurait pu le croire. A

 la suite de ses notes x
1 (e), X

2(e), 
X

3
(e),X

4
(e), chaque élève 

voit substituée 
une nouvelle 

note, unique, 
Y

(e), 

m
oyenne arithm

étique des notes X
j(e). C

'est à partir de la série des notes Y
(e) 

que se construira l'im
age de la classe vis-à-vis 

de l'extérieur. Q
uel est le gain? 

N
o

us reprendrons 
ici l'exem

ple 
de la classe exam

inée 
plus haut: nous y 

avio
ns vu les élèves 

fluctuants 
rétablir 

leur équilibre 
en fin de trim

estre. 
A

 

chacune 
des épreuves 

écrites 
successives, 

l'enseignant 
a dû enregistrer 

une 
distribution des notes, X

i, avec m
oyenne, M

(X
j), et un écart-type

, s(X
j), Son 

problèm
e: que la m

oyenne ne soit pas trop basse; que l'écart-type 
ne soit pas 

· trop grand. O
r la prise de m

oyenne va avoir, à tous égards, des effets bénéfiques. 

L
a distribution de notes qu'il va présenter à ses collègues et à l'adm

inistration 

en fin de trim
estre, Y

, enjolive le tableau de la classe. T
out d'abord, la m

oyenne 

de ces notes trim
estrielles, M

(Y
), est évidem

m
ent interm

édiaire entre les valeurs 

extrê
m

es des m
oyenne

s de la classe observées 
au cours du trim

estre: on a ici 

M
(Y

) =
 8,52, les valeurs extrêm

es étant 7,08 et 9,21. R
ésultat un peu faible en 

l'espèce 
-

l'enseignant 
concerné 

tient en fait 
ses élèves 

au plus 
serré, 

sans 

1· 1.Jlt, ,.,11, t•••I•, utillN
~" 11u11t 1,, 11111ilh,111 ~• ,~

~ir lu pirn
: voir R

ckhm
unp 1Q

6
1, ch11pi1ro .5 ("T

ho 
t lvn

w
 .. ,kr,1 /\.v, 1,~11••") 
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com
plaisance, 

et n'a que peu de goût pour négocier 
à la baisse15; 

m
ais ce 

phénom
ène arithm

étique tend, d'une m
anière générale, à élim

iner les valeurs 

trop basses, com
m

e les valeurs trop hautes: les prem
ières 

inquiétantes, 
les 

secondes suspectes. 

7 .5. L
'IM

A
G

E
 DE

 L
A

 C
L

A
SSE

: EF
F

E
T

 SU
R

 L
A

 
D

ISP
E

R
SIO

N
 

M
ais le gain est surtout spectaculaire en ce qui concerne l'écart-type. 

Si la 
m

oyenne des 
notes 

trim
estrielles 

n'est 
pas 

autre 
chose 

que 
la m

oyenne 

arithm
étique des m

oyennes de la classe à chacune des interrogations écrites (soit 
M

(Y
) .. 1/4 I 

M
(X

j)), il n'est pas vrai que l'écart-type des notes trim
estrielles, 

s(Y
), soil la m

oyenne des écart-types s(X
i)-

S'il en était ainsi, la dispersion des 

notes trim
estrielles serait sim

plem
ent, elle aussi, interm

édiaire entre les valeurs 
cx

trt!m
es des écart-types 

s(X
i). L

'écart-type 
s(y) s'établirait alors quelque part 

c
n1rc 4,03 et 5,79. E

n réalité, l'écart-type va prendre ici une valeur inférieure à 
4

,0
3. 

P
hénom

ène 
purem

ent 
m

athém
atique, 

sur 
lequel 

l'enseignant 
peut 

•~gulièrem
ent com

pter pour donner de sa classe une im
age de cohérence qui n'a, 

n aucun m
om

ent au cours du trim
estre, été la sienne. 

1 .'écart-type s(Y
) est en effet donné par la form

ule 

s(y) • 
1/4 (4, s 2(X

i) +
 2.I.s(X

i)s(X
j)r(X

i,X
j))

112, 
l 

l>
J 

où r(X
i,X

j) désigne le coefficient de corrélation des variables X
i et X

j. Pour 

co
m

parer sa valeur à celle de la m
oyenne des écart-types, 

on peut réécrire 
,·ollc ci sous la form

e 

1/4 (~:/(
X

i)+
 2 ~

.s(X
i)s(X

j))
1'? 

1 
l>J 

O
n voit tout de suite que l'écart-

type de Y
 est d'autant 

plus faible, 
et 

l111'
6 lcur à la m

oyenne des écart-types 
obtenus en cours de trim

estre, que les 

H
 

Slt
11111lo

11 connlanlc. M
ais ncltcm

ent visible lorsque, com
m

e il en va aujourd'hui en classe de 
N

I'! u,1110 
lnquollc m

arque l'entrée au lycée, -
l'enseignant doit cohércr une classe en général sans 

p11~N
6 

,•0
1111111111. Il N

cm
blc qu'alol'8 no

m
bre de profosseun. nouN

 11010
111 NyNL6m

atiqucm
enl, tout au 

11111ft tl11 11111111lt11 h
l111l•~l1c

, là 
produc1io

nR
 de leuO

I ~lllv"" · I""" 
1111 0~11111p

lo
, voir Pcldm

ann, op. 
1 Il • Q

 4 , 
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corrélations sont plus faibles, autrem
ent dit que les séries de notes attribuées 

aux 
différentes 

interrogations 
écrites 

sont 
plus 

faiblem
ent 

corrélées. 

C
onséquence, l'écart-type, 

qui variait ·en cours de trim
estre entre 4,03 et 5,79, 

tom
be, en fin de trim

estre, 
à 3,60 ... L

'ensei.!inant peut alors présenter 
à ses 

pairs, à l'adm
inistration et aux parents d'élèves une classe bien hom

ogène, d'où 
toute trace de dissensus a presque entièrem

ent disparu. 

O
n pourrait, pensera-t--on, objecter à cette pratique de la prise de m

oyenne 

q
ui, dira-t-on 

peut-être, 
perm

et 
à la classe 

de donner 
de soi une im

age 

avantageuse. 
Il n'en est rien. Si l'on doit résum

er, pour chaque élève, d'une 

seule note le travail du trim
estre, l'im

age qu'elle donne est inattaquable. L
es 

interrogations 
écrites 

n'ont 
entre 

elles, 
on 

l'a 
souligné, 

que 
de 

faibles 

corrélations; les coefficients varient entre 0,32 et 0,53. M
ais chacune d'elle est 

bien corrélée avec la série des notes trim
estrielles: L

es coefficients r(X
j,Y

) sont, 

quant à eux, tous supérieurs à 0,70 (ils valent respectivem
ent 0,75, 0,75, 0,75 

et 0,71, pour i =
 1, 2, 3, 4). O

n est donc fondé à présenter l'im
age donnée par 

les notes trim
estrielles com

m
e un résum

é justifié du travail de la classe. 

M
ais il y a plus curieux encore. C

ar à quoi faut-il attribuer la faiblesse des 
corrélations entre les différentes interrogations écrites? Précisém

ent à ces élèves 
que nous avons appelés "fluctuants", dont l'irrégularité des résultats fait chuter 
les coefficientS de corrélation. C

om
m

e dans un conte m
oral qui finit bien, ces 

m
auvais 

élém
ents 

qui 
sem

blent 
n'en 

faire 
qu'à 

leur 
tête 

contribuent 
puissam

m
ent 

au bonheur collectif. 
Instables 

aujourd'hui, 
ils stabiliseront 

la 
classe dem

ain ... 
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L
es analyses qui précèdent nous perm

ettent, je crois, de m
ieux saisir la 

situation de l'enseignant (et des élèves) dans la classe. 

L
a classe, en effet, apparait ainsi com

m
e un univers relativem

ent 
protégé, 

doué d'une autonom
ie relative, et où bien des m

anoeuvres restent possibles qui, 
peul ôtrc, ne supporteraient pas d'être exposées publiquem

ent 
au regard de 

chacun. 
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U
n filtrage 

de l'inform
ation 

efficace, 
quoique 

sim
ple et bien traditionnel, 

perm
et tout à la fois de rattacher la classe à son environnem

ent 
institutionnel, 

cl d'éviter 
cependant 

les dangers 
de la com

plète 
transparence, 

de la pleine 

lum
ière, 

préservant 
ainsi 

l'intim
ité 

nécessaire 
à 

un 
certain 

m
ode 

de 

fo
nctionnem

ent 
de la classe, assurant à la classe une vie et une histoire qui ne 

so
ient qu'à elle. 

L
'acte d'évaluation 

qu'opère 
l'enseignant 

lorsqu'il corrige les copies de ses 

élèves n'est qu'un 
segm

ent 
d'un processus 

plus large -
un point, 

sans doute, 

parliculièrem
ent 

chaud. M
ais, pour en saisir les enjeux et, corrélativem

ent, 
la 

sig
nification, pour en com

prendre l'apparente étrangeté, il convient de l'inscrire 

dans une perspective fonctionnelle d'ensem
ble. 

Po
ur l'en

seignant, l'acte ponctuel d'évaluation s'intègre dans une négociation 

d'ensem
ble, jam

ais 
achevée parce que chaque élém

ent de savoir nouvellem
ent 

introduit suppose 
la reprise et la continuation 

de la négociation. 
C

ar ce qu'il 

s'up,it d'établir 
par 

la négociation 
-

qui 
se dissim

ule 
en particulier 

sous les 

espèces 
du 

contrôle, 
-

c'est 
un 

contrat. 
C

ontrat 
sur 

le 
"niveau" 

de 

l'en
se

ignem
ent, 

sur les savoir-faire 
qu'il 

sera légitim
e 

d'exiger 
des élèves 

à 

p1opos de telle ou telle notion; contrat qui exprim
e la conception 

et donne la 

hu 111l· h la stratég
ie que l'enseignant 

a faites siennes; 
contrat 

qu'il ne saurait 

1111poN
1'r aux élèves sans plus de façon. 

H
.l. 
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1 , ~, , , , 
11lvr1111, celui du contrat, qu'il faut d'abord poser le problèm

e des 

, , 1 • 11, , 
, 111111 pu~ d

'abo
rd entre "évaluateurs", m

ais déjà entre enseignants. 

1 ,1 
11"11111111

11011 d
'un

e 
épreu

ve 
donnée 

-
caractérisée 

par 
un 

énoncé 

dlfl
111 dou

e 
scio

n la conception 
que 

l'enseignant 
se fait 

de 

I', 11 , 111111 
111• 111 1111'11 1,1111·1ul donner -

à ce niveau, dans cette classe, etc. -
et en 

li ,111 111111 du 1111111111 dans lc<1111
;I il envisage de traduire cette conception. 

lllhi dll lc11., aussi scio
n l'état de la négociation 

au m
om

ent 
où 

l'épreuve 

l111111 vic111. Dans une période faste de l'histoire de la classe, elle pourra donner 

llm
1 par exem

p
le à une évaluation 

généreuse
. D

ans 
une période 

de tension 

quand la classe fait opposition, refuse plus ou m
oins sm

1rdem
ent d'entrer dans 

le c-ontrat prop
osé, -

elle pourra 
au contraire 

être 
l'occa

sion d'un 
rappel 

l'i 
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l'ordre, traduit par une notation plus sèche. L
es variations, on l'a vu, sont à cet 

égard nom
breuses. 

L
'enseignant, 

qui tente d'en exploiter 
toute la gam

m
e, est 

fort loin, souvent, de m
aîtriser -

parce que les élèves sont là -
les possibilités 

qu'elles sem
blent offrir. L

a note attribuée devient alors un m
essage, un m

essage 

qu'il faut ajuster au m
ieux en fonction de la situation didactique, et par où passe 

la transacti;:m
 entre enseignant et élèves: "A

ujourd'hui,étant 
donné ce que nous 

avons fait et ce que j'entends 
que nous fassions, je vous m

ets 12, et non 14; à 
bon entendeur salut!" -

voilà par exem
ple ce que pourra exprim

er ce m
essage. 

L
'enseignant 

est seul 
dans 

sa classe. 
Solitude 

en partie 
fabriquée, 

nous 

l'avons vu, et source d'une m
arge de m

anoeuvre fort utile. M
ais solitude pesante 

aussi, 
lorsque 

-
com

m
e 

il arrive 
souvent -

la 
solitude 

fonctionnellem
ent 

nécessaire 
du professeur 

(ou de l'équipe de professeurs: 
cela ne change rien à 

l'affaire
, ou à peu près) ne peut s'articuler 

à aucun consensus 
social net, à un 

contrat 
social 

plus large auquel 
l'enseignant 

puisse 
se référer 

et référer 
ses 

propres conceptions. 
Q

ue faut-il 
au juste enseigner, dans quelles perspectives, 

et que doit-on 
tenter 

d'obtenir 
des 

élèves, 
etc. 

? Q
uestions 

que 
les 

textes 

officiels, généralem
ent, n'éclairent que fort peu. 

Par ce biais, 
ce qui se passe -

ou pourrait 
se passer -

dans 
la classe, 

se 

révè
le fort sensible à ce qui se passe dans l'environnem

ent de la classe, à ce que 

la société, 
à lm

 m
om

ent 
donné, pousse 

en avant et exige 
ou, à rebours, 

à ce 

qu'elle 
laisse 

dans 
le 

vague. 
Pour 

prendre 
ici 

un 
exem

p
le 

som
m

aire, 
il 

n'appartient 
pas à l'enseignant, 

ou du m
oins il n'appartient pas qu'à lui, que les 

élèves 
apprennent 

-
c'est-à-dire 

aussi consentent 
à apprendre -

les tables de 

m
ultiplication, 

ou les 
form

ules 
des aires 

et des 
volum

es. 
L

a pression 
du 

consensus social est ici déterm
inante. E

n tel pays, on regardera com
m

e allant de 

soi que les élèves 
sachent, 

à l'issue 
de l'enseignem

ent 
prim

aire, 
c~lculer 

le 

PPC
M

 
et 

le 
PG

C
D

 
de 

deux 
nom

bres; 
ailleurs, 

cela 
passera 

pour 
un 

apprentissage 
délicat, 

réservé 
à la seconde 

année des études 
secondaires 

par 

exem
ple. 

Il faut tout craindre alors de cette solitude sociale de l'enseignant abandonné 

à lui-
m

êm
e par une société où la division technique du travail -

nécessaire sans 

doute, com
m

e l'est l'autonom
ie relative de l'enseignant dans sa classe -

se m
ue 

en un affaissem
ent 

de la vie com
unautaire, 

qui substitue à la volonté du corps 

soc
ial une m

ultiplicité de décisions 
individuelles 

non coordonnées. 
A

 chaque 

enseigfüm
t, dès lors, qu

'il le veuille ou non, le libre choix et la responsabilité 

dc cc qu
'il fcrn en te

lle classe
, h chnnm

 son rnntrnt, h chacun sa m
anière de le 
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n6gocier. L'enseignement alors peut aisément devenir tour de Babel et Nef des 
fous; le langage de la note, si précis dans l'intimité de la classe, se fait bouillie 
de mots, et langage schizophrénique. C'est par euphémisme que l'on parlera de 
divergences ... 

8.3. RETOUR A L'EXAMEN 

Il e!.1: difficile de faire d'un enseignant un examinateur. L'acte d'évaluation 
1111c l'enseignant pratique dans sa classe répond, on le voit, à des exigences, 
assume des fonctions qui ne font sens que dans le cadre de la classe. Sa 
d6contextualisation, son exportation dans le cadre de l'examen, se justifient 
d'une similitude formelle. Mais les fonctionnalités, ici, diffèrent. Rien de 
111ystérieux donc à l'insatisfaction que d'aucuns éprouvent à l'endroit de 
l'llxamen. 

Mais l'analyse que j'ai présentée - qui ne peut viser qu'à poser autrement le 
problème de l'examen, non à le résoudre - permet pourtant d'aller un peu plus 
loin. 

11 est d'abord des accusations portées contre l'examen qui ne se justifient 
1�11èrc, si l'on veut bien concevoir - en empruntant ces concepts à la théorie des 
l1•11K que le candidat ne joue pas contre la nature (contre une machine à 
(-val11cr), mais bien contre un partenaire humain (l'examinateur, le jury, etc.), 
qui n'est pas seulement - et pas d'abord - faillible dans ses jugements, mais 
qui II ses conceptions, ses attentes, ses inclinations, etc. L'examen est un jeu à 
duux joueurs (au moins),, non un jeu à un seul joueur. Si je lance un dé en 
1•spérant obtenir le 6, la "nature" tranche; mais la nature n'a pas d'intention, de 
strntégie, de conception; elle ne veut ni me faire perdre, ni me faire gagner; 
1111cunc manoeuvre ne me permettra de la tromper, de la séduire, de m'assurer sa 
hlonvcillance. Il en va autrement de la relation humaine. 

Cc qui la rend possible - et non entièrement aléatoire - c'est que, étant une 
1oln1ion socialisée, historicisée, elle se coule dans des règles du jeu. Lorsque ces 
1 ùglcs sont assez clairement définies, il revient aux partenaires d'en tirer parti en 
fonction de leurs talents. Ici, à nouveau, je prendrai un exemple. 

Dans leur ouvrage déjà cité, Noizet et Caverni mentionnent, pour le 
,tprouvcr, un phénomène de distorsion mis à jour dans des travaux de 
1lod 11 1olor,ic expérimentale, phén<Hlltlllli quo je vais essayer de résumer sans 
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distorsion16. Des copies ont été préparées comportant six incorrections. 
Certaines d'entre elles présentent ces incorrections dans leur première partie, les 
autres dans leur seconde partie. Par ailleurs les correcteurs sont informés soit 
que l'auteur de la copie est de niveau faible, soit qu'il est de niveau fort. Dans ce 
dernier cas, les incorrections situées en début de copie se trouvent, à la 
correction, à peu près ignorées, les notes attribuées sont supérieures aux notes 
allouées aux copies présentant ces mêmes incorrections dans la deuxième partie. 
Dans le cas de l'information "niveau faible", en revanche, et quelle que soit la 
localisation des erreurs, les notes sont en gros semblables à celles obtenues par 
les copies présentant les erreurs en leur première partie lorsqu'on ne donne 
aucune information au correcteur sur le niveau présumé de l'auteur de la copie 
- cas le plus défavorable.

Notons en tout premier lieu que l'on ne saurait se scandaliser d'un tel
phénomène au nom de la fidélité de la mesure: les deux types de copies 
proposées ne sont évidemment pas identifiables! Mais l'attitude qu'on adoptera 
vis-à-vis de ce phénomène, en supposant ici qu'il se manifeste régulièrement, 
dépendra évidemment de la conception que l'on se fait de l'interaction 
d'évaluation. En fait, ce que l'on met ainsi en évidence, c'est que l'examen est 
régi par une "loi" non écrite que le candidat aura avantage à connaître: des 
erreurs ou �aladresses commises au début de la "performance" comptent 
généralement plus - toutes choses égales d'ailleurs - que des ereurs survenant à 
la fin d'une prestation de bon niveau, surtout si le candidat se voit reconnu a 
priori un niveau modeste; seul échappe à cette règle celui qui se présente devant 
le jury précédé d'une réputation d'excellence - auquel cas des maladresses de 
début de parcours seront regardées vraisemblablement par le jury comme 
atypiques et reçues par lui sous bénéfice d'inventaire. Nourri dans le sérail, en 
connaissant les détours, le candidat devra garder en tête cette règle d'or: surtout 
ne pas rater son entrée! Et on voit mal pour quelle raison il conviendrait de 
soustraire le candidat au baccalauréat, par exemple, au libre jeu d'une règle à 
laquelle, sans rechigner, se plient les candidats à une multitude de concours et 
d'épreuves: que l'on songe à des championnats de patinage artistique par 
exemple. 

Tout cela pourtant ne touche en rien au problème des divergences entre 
examinateurs. On retrouve ici, mais en plus vif, la difficulté signalée déjà à 
propos de l'enseignement. Dès lors que l'examen ne fait pas l'objet d'une 

rr,-N1 1l1<11 N ('u,mnl 1 1)/H, p. 141\. 
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définition consensuelle, connue de chacun, précisant le niveau d'exigence, les 
types de savoirs et savoir-faire effectivement attendus, etc., chaque examinateur 
devra pourvoir au manque par ses propres conceptions, ses propres attentes, ses 
exigences quelquefgois surpersonnalisées. C'est dans"le dérapage de l'examen que 
l'on sent le mieux la nécessité - et l'absence - d'un contrat social à propos de 
l'examen. Problème délicat: car, dans nos sociétés, l'examen est un point 
sensible, surinvesti, du fonctionnement social, où la société, en chacun de ses 
membres, rêve son avenir en même temps qu'elle le forge. C'est le débat social 
sur la signification de l'examen, et de tel examen particulier, qu'il faut d'abord 
mettre en cause. L'étude des examens ne peut être seulement l'étude des 
examinateurs. 

9. UNE DIVERGENCE
EPISTEMOLOGIQUE

Je voudrais, pour terminer, dire un mot sur le problème, tout à la fois
épistémologique et historique, de l'hégémonie acquise par la conception de la 
notation comme mesure. Interrogation obligée: s'il n'est pas raisonnable 

scientifiquement - de décrier, sans tenter d'en comprendre les raisons d'être, 
lus comportements que la docimologie traditionnelle incrimine, nous ne 
sommes pas plus autorisés à rejeter ou à relativiser, sans autre manière, une 
conception au nom d'une autre. Il convient, dans les sciences de la société 
notamment, et comme le dit à peu près Bourdieu, de ne pas séparer la 
production des connaissances de l'analyse des conditions de cette production. 

Or nous rencontrons en cette occasion un aspect majeur de l'histoire récente 
dus sciences. La place dominante conquise, au XIXe siècle seulement, par les 
sciences de la nature dans l'image que nos sociétés occidentales, en mue 
Idéologique, se sont peu à peu donnée d'elles-mêmes, est ici le fait essentiel. 
l .'accent mis sur l'attitude expérimentale, porte de l'avenir parce que clé de la
owîtrisc du monde naturel - du monde physique d'abord, - a, sur quelques
Mccnnies, diffusé dans le corps social tout entier - comme ambition, sinon
romme réalité. La formation donnée par l'école s'est faite le porte-drapeau de
nittc progression souveraine: former à l'attitude expérimentale. Tout jeu social a
t�:ndu ainsi à être subsumé sous le schéma du jeu contre la nature.

li était normal que, entre autres choses, ce jeu social qu'est l'examen soit 
1t·1::11dé l'i son tour dans une telle t)(lrspcctivu sous l'impulsion de promoteurs 
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issus d'une psychologie scientifique d'où toute trace de scientisme n'était, certes, 
pas absente. Manière aussi d'exorciser les démons de la relation humaine, 
quelquefois perfide, imprévisible souvent, incertain toujours. Car la nature, elle 
ne tric;he pas . 

Phénomène récent. Les Grecs, dit-on 17, ne concevaient pas que les éléments
de notre monde sublunaire fussent, à l'instar de ceux du monde céleste, 
mesurables. Et le jeu contre la nature longtemps n'en fut pas un - la nature, 
ainsi que le montrent les pratiques de l'ordalie par exemple, étant regardée 
comme l'intermédiaire avec un au-delà dont on la tenait pour l'interprète. 

Or, à cette représentation multiséculaire s'oppose brusquement une 
représentation toute autre, qui pénètre partout et voudrait rendre raison de toute 
l'humaine nature. Il se trouve simplement que l'analyse scientifique, qui 
procède, quant à elle, de cette attitude expérimentale dont elle est le lieu 
d'élection par excellence, et peut-être le seul, quand elle vise à l'élucidation de 
ces jeux qui se mènent entre les hommes, ne saurait se couler dans son schéma. 

. 17 Vuh K11y1tl, 1•i11K 




