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Progresser en histoire
La question des compétences et de leur évaluation
Progresser, pour le dire simplement, c’est exercer des compétences toujours plus complexes : de la connaissance de 
phénomènes (événements, dates… ) dont l’évaluation se fait habituellement par restitution de mémoire, à leur 
interprétation par analyse, synthèse, jugement… dont l’évaluation (de la correction magistrale à l'autocorrection en 
responsabilité) exige l’élaboration d’un produit, en passant par l’utilisation d’outils de travail et de pensée de la 
discipline dont l’évaluation (par un plus instruit / par soi-même) réclame des résultats validés.
La didactique de l’histoire propose des modes d’enseignement-apprentissage qui ont renouvelé la leçon magistrale-
dialoguée transmettant des faits, des dates, des explications… que les élèves restituent dans la copie via les notes de 
cours ou les résumés du cahier pour l'obtention d’un accessit.
En ce qui concerne la progression dans les compétences de connaissance, de compréhension, d’analyse, de synthèse, 
de jugement… dont les plans d’études contemporains demandent le développement au titre “d’esprit critique”, par 
l’enseignement de l’histoire, la didactique peine encore à proposer des dispositifs véritablement explicites. Elle peine 
aussi à proposer les démarches d’évaluation et d’autoévaluation (porteuses d’un esprit critique applicable en soi, 
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propose quelques jalons vers un référentiel de compétences en histoire enseignée.
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Selon Vygotski, c'est l'apprentissage qui pilote le développement. Dans 
une position élaborée entre 1925 et 1934 à propos de la signification des mots 
et de l’acquisition du langage, Vygotski distingue deux phases (intra et inter-
psychologiques) :  celle où l'apprenant peut procéder seul à certaines 
acquisitions,  celle où il  le fait  en interaction avec un interlocuteur. Ces deux 
situations déterminent une "zone proximale de développe-ment" (ZPD), 
c’est-à-dire :

« … la distance entre le niveau de développement actuel tel qu'on peut 
le déterminer à travers la façon dont l'enfant résout des problèmes seul 
et le niveau de développement potentiel tel qu'on peut le déterminer à 
travers la façon dont l'enfant résout des problèmes lorsqu'il est assisté 
par un adulte ou collabore avec d'autres enfants plus avancés. » 
D’après: BERNICOT Josie, «Le développement pragmatique chez l’enfant», in: 
PIÉRART Bernadette (Éd.), Le langage de l’enfant. Comment l’évaluer?, Bruxelles 
De Boeck 2005, p. 152. 

Rappel d’un fondamental de la progression : 
la « zone proximale de développement »

À vouloir apprendre en se 
passant des ressources 

d’autrui, on risque de rendre 
sa ZPD inappropriée…

Progresser en histoire enseignée
Prof. Pierre-Philippe Bugnard, Didactique de l’histoire / Université de Fribourg

Voir : VYGOTSKI Lev Semenovic, Pensée 
et langage (trad. Françoise Sève),  Messidor 
Éd. sociales 1985.

On sait peu de chose sur la façon de graduer la progression des élèves, 
reconnaît Gérard Scallon, proposant le sens commun pour inviter à suivre deux 
stratégies élémentaires :
1. Présenter une succession de situations de même nature, tout en diminuant
    progressivement le soutien aux élèves ;
2. Présenter une suite de situations graduant les difficultés.
Essayons tout de même d’examiner si l’on peut dépasser ce solide bon sens…
SCALLON Gérard, L’évaluation des apprentissages dans une approche par compétences. 
ERP Québec - Bruxelles De Boeck 2004, pp. 123-4.



Progresser en histoire enseignée. Introduction, principes
1.   Suivre le fil du temps
La «progression» qui vient d’abord à l’esprit : on découpe la frise dite des «cinq grandes vieilles» en autant de 
parties qu’il y a d’années de programme… Le plus lointain risque d’être pris pour le plus simple puisque «ça vient 
avant» dans le programme, donc pour les plus jeunes élèves… La progression du temps est confondue avec 
l’avancement dans le cursus scolaire. 
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2.   Alors comment «progresser» en histoire enseignée ?
«Progresser», au sens didactique, c’est aller d’un apprentissage à l’autre jusqu’aux apprentissages les plus achevés 
d’une discipline. Un des apprentissages les plus complexes de l’histoire enseignée est de comprendre que tout ce 
qui fait les sociétés actuelles ne provient pas (exclusivement) des événements récents, mais de phénomènes apparus 
à des moments plus ou moins éloignés de nous et qui ont façonné peu à peu ce que nous sommes, en s’additionnant, en 
se complétant ou en se neutralisant.
Enseigner l’histoire en tenant compte de la complexité des durées nécessite une progression dans les apprentissages. 
Cela peut très bien se faire en fonction de la frise occidentale dite des «cinq grandes vieilles», de la Préhistoire à 
l’époque contemporaine. Mais une frise considérée comme une invention culturelle à examiner, à comparer avec les 
frises du temps économique, du temps des mentalités, des temps d’autres sociétés… en fonction du principe adapté de 
la World History pour l’enseignement de l’histoire dans les National Standards for History américains de 1996 
Voir : CAJANI Luigi, «Combat pour l’histoire mondiale. Un projet pour l’école italienne», in : Le Cartable de Clio 2/2002, p. 99 (trad. 
Charles Heimberg.

L’association italienne Clio’92 a proposé de façon pionnière un curriculum de l’enseignement de l’histoire, de 
démarches concrètes aux processus les plus abstraits, en quatre étapes ou  “didactiques” : 
- des scénarios pour l’école élémentaire (produire un texte sur des traces-sources), 
- des tableaux de civilisation pour le primaire (établir des comparaisons entre les civilisations),
- des processus pour le secondaire I (étudier les mécanismes généraux à partir de ce que les élèves savent),
- des thèmes et problèmes pour le secondaire II (prendre en compte les interprétations et les controverses). 
Voir : MATTOZZI Ivo, «L’histoire scolaire en Italie au cours des treize dernières années dans un contexte européen.», in: Le Cartable de 
Clio 3/2003, pp. 127-143); HEIMBERG Charles, «Évaluer les apprentissages en histoire : des opérations cognitives et des connaissances 
historiques jusqu’au portfolio», in : Le Cartable de Clio 5/2005, pp. 260-270.
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Dans un tel cadre, l’évaluation consiste à tester non pas des savoirs agrégés dans un examen “sommatif” (faisant la 
somme des points obtenus à divers exercices, diverses questions… ), mais à tester des apprentissages au niveau où ils 
sont réalisés. Une progression disciplinaire se conçoit donc en fonction de compétences générales et disciplinaires, 
définies par un référentiel (tel celui des sept compétences du plan genevois). Un référentiel affiche les niveaux que 
chaque élève est appelé à atteindre, pour aller d’une compétence à l’autre et pour progresser à l’intérieur de chaque 
compétence.

Ainsi, au niveau du cycle d’orientation, entre les 7e et les 9e degrés, tout en renforçant les apprentissages de base 
entraînés au primaire, il s’agit de travailler en priorité le niveau des processus (tous les élèves ont largement atteint 
l’âge des opérations formelles du raisonnement dans l’abstrait), tout en préparant les approches par thèmes et 
problèmes du secondaire supérieur.

Progresser par compétences …
Un premier rang de compétences telles : connaître des faits, lire une carte, une frise, un texte, une iconographie… 
constituent des compétences de base. 
Dresser une carte, établir une frise, réaliser un schéma ou rédiger un récit à partir de données fournies, forment des 
compétences de transfert des connaissances donnant une preuve de la compréhension de phénomènes étudiés (ce 
qu’une simple restitution de leurs éléments ne permet pas de faire). 
Comparer deux évolutions pour en lister analogies et différences, établir les caractéristiques d’un phénomène 
particulier à partir de ressources (cartographiques, chronologiques, iconographiques, textuelles… ) constituent 
l’exercice de compétences à l’analyse encore plus complexes (par exemple, l’évolution des institutions françaises et 
anglaise du point de vue de l’absolutisme, de la république et de la démocratie, du Moyen âge au XXe siècle… ). 
Rédiger un rapport après examen de versions divergentes, concluant sur une opinion étayée, constitue une compétence 
à la synthèse et à l’évaluation à laquelle les élèves du cycles peuvent aussi être préparés.

On peut détailler le cours de telles progressions disciplinaires en fonction de la manière de les envisager :
 A.   Conceptuellement (la sphère des contenus, des savoirs disciplinaires).
 B.   Épistémologiquement (la sphère de la portée de l’histoire, de la pensée historienne).
 C.   Socialement (sphère des capacités transversales : la collaboration, la réflexion métacognitive de PECARO).

NB.  Il faut préciser d’emblée que ce qui est réputé “simple” n’est pas forcément “facile” (par exemple la restitution fidèle 
des éléments d’une frise ou la maîtrise des règles de la périodisation) et inversement, ce qui est réputé “complexe” peut 
être relativement “facile” (ainsi, comparer deux concepts concrets ou porter un jugement de valeur à l’emporte-pièce). 
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Progresser en histoire enseignée 
4

A. Conceptuellement (la sphère des contenus, des savoirs disciplinaires avec différentes manières de les traiter)
§ Va-et-vient entre concret et abstrait… par examen des concepts concrets du programme (un tumulus, une cathé-
drale… ) ou abstraits (la république, le tiers état… ). Une progression est possible entre un travail en compréhension 
(caractéristiques : qu’est-ce qui est constitutif de république ?) et un travail en extension (différencier des concepts 
voisins : tumulus et pyramide, république et monarchie, tiers état et classe moyenne, libéralisme et socialisme, 
matérialisme historique et structuralisme… ). 
§ Autour des concepts intégrateurs (tels «changement / permanence», «mythe / histoire»… ) de l’histoire, en travaillant 
leur maîtrise sur des situations du programme, des thèmes ou des problématiques toujours plus élaborés.
§ Va-et-vient entre des opérations intellectuelles fondamentales (telles la connaissance par mémorisation/assimilation, 
la compréhension par reformulation, transposition… ou l’application de règles) et des opérations de niveau de 
complexité différents (telles l’analyse – en induction ou en déduction –, la synthèse – la production de réponse 
construites, référencées, plus ou moins complexes –, l’évaluation – l’élaboration d’un jugement de valeur argumenté : 
scientifique, moral, esthétique, qualitatif, quantitatif… –). 
§ Attitudes face à l’information. Il y a des progressions possibles en allant de questions posées à l’histoire (sous forme 
d’interrogations, d’énigmes… ) auxquelles une réponse peut être obtenue par “simple” consultation de ressources, à des 
hypothèses qui réclament un travail d’examen et de validation, une heuristique, pour être traitées.

B. Épistémologiquement (la sphère de la portée de l’histoire, de la pensée historienne)
Braudel disait que de l’activité historique à l’activité didactique il y a « comme un passage d’un cours d’eau à un autre 
» : les phases de l’historiographie qu’il recommande de respecter dans l’enseignement en fonction de l’âge des 
élèves. Ainsi, on est passé de la chronique des princes, à l’histoire-batailles, puis à l’histoire économique et sociale, à 
celle des mentalités… « Ne sacrifiez aucune de ces marches lorsque vous serez en compagnie d’étudiants… », concluait-
il !
Le problème c’est qu’il n’est pas certain que l’histoire politique soit plus simple que l’histoire économique et sociale ou que l’histoire des 
mentalités. Tout dépend du niveau d’analyse auquel on les aborde. Braudel a par ailleurs conçu l’histoire comme un ensemble de 
temporalités formé d’explications à la fois événementielles, conjoncturelles et structurelles. C’est précisément le traitement simultané de 
ces trois approches qui est de nature à constituer un élément de progression en partant de situations actuelles locales, par exemple, reliées à 
des contextes passé-présent généraux.

C. Socialement (la sphère des capacités transversales : la collaboration, la réflexion métacognitive de PECARO)
Il s’agit du «degré de guidance» (du cadrage serré à l’autonomie et la responsabilité totale dans les apprentissages), de 
la sphère sociale dans laquelle s’exerce l’activité d’élève (des formes de travail individuel aux formes de travail 
coopératives) et de la réflexion, de l’évaluation externe à l’autocorrection (l’autoformation) qui s’y greffent. 
Comme pour toute progression, le fait d’être fortement encadré ou de travailler seul ne constitue pas en soi des formes sociales plus 
”simples” à exercer que l’autonomie ou la coopération. La progression consistera ici à parfaire chacune des formes sociales possibles, 
adaptées aux tâches programmées, de façon à les rendre toujours plus efficientes, tout en y intégrant l’autoformation.
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. Sur un test de connaissances, les élèves mettent à l’épreuve leur capacité à reconnaître (des styles in situ), à mesurer ce qu’ils savent et ce qu’ils ont à 
apprendre, à démêler, à rendre moins confus, à consolider… On peut les questionner directement, leurs confier la responsabilité de mesurer l’état de leurs 
connaissances seuls ou en interactions avec un pair ou un plus instruit… Autre entrée possible pour un test diagnostique : quels sont les éléments qui me sont 
inconnus, étrangers… ? Et déjà, en conclusion, on apprend à nuancer : ici, il n’y a de “gothique” qu’une structure, chaque siècle ajoutant sa part à un 
“monument” contribuant à la mémoire et à l’explication d’une civilisation dans la longue durée…
. Avec une démarche d’enquête, il s’agit d’un apprentissage de type heuristique qui peut être d’abord guidé afin d’acquérir la méthode et l’attitude propices à 
interpréter l’environnement, grâce aux ressources d’une discipline. Puis, sur d’autres objets, on se livre soi-même à l’exercice en s’autoévaluant (en validant les 
hypothèses sur des ressources dont on a appris à reconnaître l’autorité). Ainsi s’exerce l’esprit critique que la société demande à l’école de développer.
. L’évaluation résidera dans un transfert des compétences exercées ici, au regard 
des ressources de l’histoire, en situation nouvelle (sur une autre cathédrale… ).

Progression 
(1. –> 2.) 
entre deux 
niveaux 
d’opération 
intellectuelle, 
en situations 
d’intégration, 
avec possibilité de 
varier les formes 
sociales et les degrés 
de guidance.

N.B.  Les éléments B. à 
E., en particulier, 
révéleront une histoire 
sociale, une histoire des 
mentalités globale et 
complexe, incarnée dans 
un lieu emblématique.

Progression du 
concret à l’abstrait.
Après un tel travail 
effectué sur un concept 
concret, révélateur des 
strates de l’histoire de 
l’art sur plusieurs 
siècles, on peut 
rapporter l’exercice à 
des concepts abstraits 
simples (république, 
monarchie… : en soi, 
en évolution, en 
comparaison… ), 
puis plus complexes 
(féodalité, tiers état, 
État providence… ) …

1.
2.
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Enseignement mutuel par groupes de capacités à 
Fribourg, années 1820 (Ecole du Père Girard)

 

À chaque groupe 
d’élèves, piloté par un 
moniteur (élève plus 
avancé),  est confiée 
l’étude du degré des…
. lettres (1)
. mots (2)
. phrases (3)
. textes (4)
ou, alternativement, 
l’étude du degré des…
. chiffres (5)
. opérations simples (6)
. opérations 
  complexes (7)
. problèmes
  (en 2 sous-groupes, 8)

… sous la férule du 
MAÎTRE (9). 
Un élève ne passe au 
degré suivant que 
lorsqu’il a fait preuve 
de la maîtrise requise. 
Il ne s’agit donc pas de 
la méthode simultanée, 
mais d’une méthode 
“différenciée en cycles 
pédagogiques” tenant 
compte du rythme des 
élèves, les plaçant à leur 
niveau pour progresser.

«L’avancement dépend uniquement du progrès accompli, non pas d’une 
certaine époque marquée par le calendrier… De cette manière, les élèves sont 
attirés de plus en plus loin par l’enseignement, grâce à l’augmentation des 
degrés qui se trouvent très proches les uns des autres, qui peuvent bientôt être 
atteints et qui vivifient le courage au lieu de le supprimer… Chacun est placé 
sur le degré qui correspond précisément à sa capacité… L’élève plus fort ne 
sera pas retenu plus lentement mais plus à fond… »                      

(Père Grégoire Girard)

Si l’on adopte le principe de la “progression” disciplinaire, il est important de 
passer par la détermination de niveaux, dans un référentiel, niveaux qui 
seront évalués pour attester des étapes de la progression. 
C’est ce que pratiquaient maintes écoles des XVIIIe et XIXe siècles, par 
exemple, dont les programmes étaient conçus en “gradation”.

Gravure in : 
Zürcherische 
Hülfsgesellschaft 
(Nr. XX.1820). 
Fribourg BCU, 
ms 481.41.16

1234
5

6 7
8

9
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LES NIVEAUX DE PISA

Le PISA mesure au-delà de l’alphabétisation (capacité à lire) : c’est un référentiel évaluant la “compréhension de la 
lecture”, indicateur de littératie dont la maîtrise est attestée par six niveaux explicites. Un outil ouvrant à la mesure d’une 
progression, non au classement et à la sélection, contrairement aux systèmes normatifs de notation scolaire chiffrée. 
Le niveau 2 n’est donc pas la note 2 : il atteste un niveau qui est d’ailleurs encore associé à l'illettrisme fonctionnel. Pourtant 
ceux qui l’atteignent savent lire et si on avait mesuré il y a trente ans les niveaux des élèves à l’aide d’un même référentiel, 
le résultat n’aurait certainement pas correspondu aux projections imaginées par les nostalgiques d’un temps révolu. 
Que signifierait la note 3.5 en “compréhension de la lecture”, par exemple ?  Etre deux fois “moins bon” que le meilleur 
élève, “insuffisant”, devoir redoubler… ?  Rien indiquant explicitement l’état d’une progression disciplinaire.

LA QUESTION DES NIVEAUX 
DE COMPÉTENCE 
Pourtant réglée par l’école ancienne, comme on vient de 
le voir avec Girard, chaque fois qu’elle pratiquait une 
pédagogie par groupes de capacités, cette question est 
loin d ’ être résolue par les systèmes actuels 
d’évaluation dans les disciplines des sciences sociales 
telle l’histoire. Elle n’est en fait même pas abordée !
Pourtant, qui aurait l’idée d’affubler d’une note, «2» par 
exemple, un jeune judoka ayant obtenu sa ceinture jaune : 
simplement, il a démontré sa maîtrise du deuxième 
niveau dans sa discipline… tout comme un élève évalué 
par le PISA en compréhension de la lecture.
On pressent la logique de l’évaluation par référentiel de 
compétences : faire correspondre à des niveaux prédé-
finis, faisant office de jalons, des performances testées. Et 
non classer les élèves en fonction de la meilleure copie 
du groupe ou de les noter en fonction de fautes dont la 
gravité ampute d’un nombre de points -fixé par un 
barème aléatoire- le maximum d’une échelle de valeur.
Voir à ce sujet dans le dossier «Histoire de l’évaluation» 
l’explication de Alain DUBUS (2006) sur l’inversion des 
logiques évaluatives entre quête d’un “rang” (aujourd’hui d’un 
“niveau”) et celle d’un nombre de points…

La question ne sera donc pas réglée ici : 
le chantier des référentiels de compétence est un 

chantier à ouvrir en histoire enseignée !
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“Référentiel” dict. Bordas

La définition du concept de 
“référentiel (de compétences)” 
dans la dernière édition (2007) 
d’un dictionnaire de pédagogie
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Que propose Gérard Scallon, auteur d’un des derniers ouvrages 
consacré à l’évaluation des apprentissages par compétences, prenant 
en compte la progression des élèves ? 

En résumant fortement son propos, à partir du chapitre central consacré à 
la notion de compétence, on pourrait dire que…

. Le plus délicat est de susciter la démonstration de comportements 
stratégiques. Comment  ?  Par des situations d’évaluation… (67)

. Une compétence est une capacité à mobiliser des savoirs, elle ne se 
réduit pas à un exercice scolaire ou à un corpus de connaissances, de 
contenus. Elle se démarque aussi de la notion d’objectif en ce sens qu’elle 
relève de la vie, de l’environnement, non pas d’un aspect scolaire. C’est 
pourquoi l’ idée de situation est cruciale pour l’évaluation d’une 
compétence. 

. Que ce soit en observant la progression d’un élève (évaluation 
formative) ou en s’appuyant sur un bilan établi au terme d’une période 
de formation (évaluation certificative), pour toute évaluation, l’essentiel 
est de concevoir des situations qui sollicitent la capacité des élèves à 
mobiliser des savoirs, ce qui découle de la définition même de 
compétence.

Et il y a deux exigences, toujours selon Gérard Scallon, à respecter lorsqu’on conçoit de telles situations :
-  fournir aux élèves de telles occasions (d’exercer leur capacité à mobiliser savoir et savoir-faire) ;
-  mais aussi leur demander de recourir à des informations leur permettant d’orienter leur progression individuelle.

C’est à cette double condition qu’on peut dire que l’évaluation s’intègre à l’apprentissage. (124-125)

Comment faire en histoire ?
Regardons si la didactique de l’histoire parvient à proposer quelque chose de concret…

SCALON Gérard, L’évaluation des apprentissages dans une approche par compétences. ERP Québec - Bruxelles De Boeck 2004.



Que propose donc la recherche en didactique de l’histoire ? Voici une recherche 
consacrée à l’évaluation de deux compétences en histoire ?*
- Par “compétence”, il faut comprendre ici : « l’aptitude de l’élève à mobiliser, dans un type de situation 
déterminé, un ensemble de savoirs et de savoir-faire préalablement appris ».

D’après : ROEGIERS X.; DE KETELE J.-M. coll., Une pédagogie de l’intégration. 
Compétences et intégration des acquis dans l’enseignement, Paris-Bruxelles De Boeck 2000.

* BOUHON   M.; DAMBROISE C., Évaluer des compétences en classe d’histoire. «Élaborer une problématique» et 
«Communiquer». Pistes et matériaux pour apprendre l’histoire du Moyen Âge au XIXe siècle, Unité de didactique de 
l’Histoire de l’Université catholique de Louvain, Louvain-la-Neuve 2002.

- Cela implique, 1. d’apprendre à l’élève à intégrer des connaissances apprises et 2. de préciser les 
conditions dans lesquelles une compétence (“situation d’intégration”) doit être exercée et évaluée. 
- Il ne s’agit donc plus pour l’élève d’exercer un simple savoir “redire/refaire” mais bien d’identifier 
et de traiter des connaissances dans une situation inédite. Les auteurs parlent d’une pédagogie de 
l’intégration induisant des démarches d’apprentissage et d’évaluation nouvelles. Non plus évaluer la 
restitution de connaissances mais la manière dont l’élève traite des connaissances (tirées de ressources 
fournies ou à rassembler) dans une situation inédite, dite d’intégration, celle d’une problématique à 
résoudre (ou à poser et à résoudre). Des situations qui circonscrivent les compétences à évaluer.
- L’évaluation d’une compétence demande donc une grille de critères (un critère exprime une qualité 
spécifique), chaque critère étant doté d’indicateurs ou d’aspects sous lesquels il est pris en considération 
pour être évalué. Une production d’élève est ainsi observée par le biais de critères et d’aspects de façon à 
pouvoir dire si le traitement de la situation est maîtrisé.
- La recherche belge propose pour les deux compétences sélectionnées «Poser une question» et «Communiquer» des 
situations d’intégration comprenant la description d’une tâche, des consignes et des modalités de travail, une liste de 
savoirs et savoir-faire à acquérir et à appliquer, une documentation, des schémas, une grille d'autoévaluation… et 
finalement des productions d’élèves… Il s’agit en fait de deux compétences transversales appliquées à la discipline histoire 
enseignée. Dans « Apprendre l’histoire à l’heure des compétences » (in Le Cartable de Clio 4/2004, p. 217), Jean-Louis 
Jadoulle propose d’autres compétences en histoire : « Enoncer un ensemble organisé de questions de recherche 
pertinentes et originales; identifier les documents pertinents et, pour une trace du passé au moins, énoncer les raisons de s’y 
fier ou de s’en méfier ; répondre à une question de recherche sous forme d’un texte de synthèse; communiquer des savoirs 
préalablement appris sous forme d’une ligne du temps, d’un schéma, d’un tableau, d’un poster ».

Voici à titre d’exemple les grilles d’évaluation que la recherche belge propose sur la compétence «poser des questions»..
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Critères d’évaluation (1) de la compétence 
«Se poser des questions».

Ainsi, la progression dans la compétence « Se 
poser des questions » est mesurée par une 
distinction entre critères “minimaux” (plus 
aisés à atteindre) et “de perfectionne-ment” 
(plus complexes).
Les éléments à observer tiennent lieu d’in-
dicateurs ou d’aspects sous lesquels le critère 
est évalué, ce qui permet d’envisager aussi 
l'autoévaluation (voir grille 2. page suivante).
L’évaluation peut dès lors être traitée selon 
deux “optiques”, l’une dite :
- “sommative” (non pas au sens habituel d’évaluation 
faite au terme d’un apprentissage, mais comme “somme” 
des points obtenus pour chaque critère dans différentes 
situations, de manière à obtenir une note globale, avec 
l’inconvénient que celle-ci ne permet pas de décrire les 
acquis et les lacunes de l’élève, donc sa progression), et 
l’autre dite :
- “critériée” (les critères sont mesurés séparément 
sans chercher à atteindre une somme globale, ce qui 
permet de mieux discriminer réussite et échecs et ce qui 
aide l’élève à mieux concentrer ses efforts… mais au 
risque d’une acceptation plus difficile par les élèves, les 
parents, certains collègues… D’autant plus que chaque 
critère doit être maîtrisé au moins aux deux tiers pour 
qu’on puisse prononcer sa réussite, ce qui peut être 
traduit soit en terme de note chiffrée -4/6 par exemple au 
niveau de critère “pertinence des questions”-, soit en 
terme de nombre d’occasions réussies).

NB  Tout cela recoupe en fait les axes de référence “normatif” et “critérié” de la recherche docimologique, axes qui 
peuvent être croisés avec les fonctions de l’évaluation : pronostique-diagnostique, formative-formatrice, sommative-certificative. 
Pour une information générale sur l’évaluation, ses biais… voir le dossier : « Information sur l’évaluation».
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Critères et aspects d'autoévaluation (2) de 
la compétence «Se poser des questions».
De nombreuses questions restent ouvertes : 
la grille d’auto-évaluation ne fait plus la 
distinction entre critères minimaux et de 
perfectionnement, et surtout, les deux 
exemples de compétences transversales ou 
générales présentés sont pris hors des 
compétences spécifiques à l’histoire ensei-
gnée. Comment réaliser l’évaluation de sept 
compétences (comme dans le plan d’études 
genevois par exemple) si l’on veut envisager 
la mesure d’une progression nécessitant au 
moins 3 ou 4 évaluations annuelles pour 
chacune des compétences ?
Si l ’ on veut néanmoins sortir de la logique 
sommative de la note globale, il faudrait envisager 
l’évaluation de progressions dans deux ou trois 
compétences fondamentales.
La double question du barème et de l’échelle de 
valeur n’est pas prise en compte.
Ces exemples montrent bien la complexité de 
l’approche par “compétences” ou par “situations 
d’intégration”. 
Les grilles proposées ouvrent d ’ intéressantes 
perspectives d’évaluation par compétences, hors 
des notes globales obtenues à chaque examen où 
sont mêlées des tâches aussi diverses que restituer 
une date, donner une définition, répondre à une 
question (ouverte ou fermée), comparer deux 
documents ou orthographier correctement…



14

Les sept “objectifs d’apprentissage” du Plan d’études genevois 2007 pour le CO (7e-9e 
degrés) sont définis «en termes de regards sur le monde nécessitant l’acquisition de diverses 
notions, compétences et connaissances.» Ils n’intègrent cependant pas (encore) les notions 
de progressions. http://www.geneve.ch/co/doc/histoire.pdf
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« Le principe organisateur essentiel de ce plan d’études consiste à faire étudier (!), au moins une fois chaque 
année, les sept objectifs d’apprentissage de l’histoire enseignée. Pour ce faire, chaque séquence pédagogique 
associe un thème factuel de l’histoire à l’un de ces objectifs d’apprentissage (…) 

Une évaluation traditionnelle qui ne serait pas assez critériée risquerait de négliger, voir d’invalider, les 
apprentissages accomplis par les élèves. Or la critériation de l’évaluation implique forcément que l’on soit très 
au clair sur les contenus et les finalités de l’enseignement-apprentissage, ainsi que sur la nature des modes de 
pensée disciplinaires. »

http://www.geneve.ch/co/doc/histoire.pdf
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On peut sans doute con-
sidérer les propositions 
pionnières du plan d’é-
tudes genevois (1999 !) 
comme un référentiel 
de compétences 
embryonnaire : 
. présence d’objectifs 
(rédigés le plus souvent 
en termes mentalistes – 
prendre conscience, 
comprendre, être 
sensible… – mais aussi 
parfois en termes 
opérationnels – situer, 
distinguer… – ) ; 
. présence de niveaux 
implicites (sous forme 
d’objectifs intermédiaires 
et généraux) ;
. présence d’une forme 
rudimentaire 
d'autoévaluation (plus 
une autocritique qu’un 
authentique travail de 
validation de critères 
explicites, en autonomie).



18

5



19

6



20

7



21

8 Autoévaluation récapitulative
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Progressions possibles au secondaire I en histoire : ébauche romande de 2002
. Le GDH (Groupe romand des didactiques de l'histoire du CPS suisse) avait fait des propositions pour le PECARO (Plan d’Études-Cadre 
Romand) dès les débuts de ses travaux, mais sans qu’elles n’aient été prises en considération. En voici un extrait :

Journée GDH / PECARO  2002 

Pistes de réflexion pour une histoire 
enseignée sensible aux régimes d’historicité 
de la Nouvelle Histoire

Rapport rédigé par Pierre-Philippe Bugnard (extraits)
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. Voici donc le tableau réalisé en 2007 par le GDH, avec Pierre-Philippe Bugnard, Charles Heimberg, Françoise Luisier et Marianne Molina, 
dans la foulée de la publication du PECARO. Il est basé sur le Plan d'études d'histoire pour le CO (DIP Genève, 1999-2001). Il prend aussi en 
considération quelques uns des OPA (Objectifs Prioritaires d’Apprentissage) et composantes du PECARO.
. C’est une contribution au plan d'étude-cadre romand en histoire enseignée. Elle ne résout certes pas la question du “référentiel de 
compétences”, question que ne pose d’ailleurs pas PECARO bien que le plan d’études romand amorce une solution en proposant des “balises” 
et des “seuils d’acquisition” mais sans les indicateurs qui permettraient d’attester une progression dans les  maîtrises disciplinaires.
. Quelques éléments de PROGRESSION sont donc ici suggérés, pour chaque degré annuel : progression dans les activités intellectuelles (de 
la connaissance des savoirs à leur traitement), progression dans la gestion des ressources (fournies ou à rechercher en responsabilité). 
         Il ne reste “plus qu’à” parachever le référentiel de compétences ! (1)
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(2)


