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Biais 1

Série de biais… (1)

Les systèmes scolaires de type 
méditerranéen (à dominante 

expositive-transmissive) imposent 
de noter les copies : essayons de 

comprendre comment ça se passe, 
habituellement

Ce n’est pas que les notes soient impossibles, 
c’est plutôt, avant d’examiner d’autres voies, 
qu’il faut être conscient de la difficulté d’en 
mettre de manière équitable.

Pour cela, rien de tel qu’un détour par ce qui 
est désigné en docimologie par «biais de la 
notation scolaire». 

Ici, par exemple, cela signifie qu’une copie 
sur deux en latin, huit sur dix en philoso-
phie…  sont soit refusées soit admises sim-
plement en changeant de correcteur…

Série tirée de : Cours de didactique générale (VANHULST 
G.), Université de Fribourg dactyl. 2000.

Les biais 
de la 
notation 
scolaire 
(aperçu)

Extrait de : 
Cours d’introduction à 
l’évaluation, didactique 
de l’histoire 2010-2011, 
Université de Fribourg – 
Prof. Pierre-Philippe Bugnard
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Biais 2Série de biais… (2)

… ici qu’on a beau être un «bon» élève 
(«bien noté») : placé dans une nouvelle 
classe avec les même élèves de sa catégorie, 
on peut redevenir un «mauvais» élève,  
sans avoir changé, parce que pour un 
correcteur non averti, l’humanité est ainsi 
faite que tout groupe humain doit 
forcément comporter quelques mauvais et 
quelques très bons… 

A propos du biais suivant (3), si vous ne le 
connaissiez pas, vous pourrez toujours 
souffler le tuyau à vos enfants : «glisse ta 
copie dans le paquet après celles des 
cancres de la classe !»
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Biais 3

Série de biais… (3)
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Biais 4

Série de biais… (4)

C’est sans doute en se référant à ce type 
d’enquête que l’on a pu titrer : «Passer 
un examen, pour un élève moyen, c’est 
jouer à la loterie!» 
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Pithékousai
Le syndrome de ‘Pithékousai – 775’ 
Noter par décompte de fautes…

Encore un piège à éviter (en pensant à nos élèves). 
Pour ce type d’examen, on a vu des filles potasser
 jour et nuit ou des garçons tricher… pour rien !
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Copie n° 15, examen d’histoire 
au 7e degré (secondaire I, 1998)

Même un élève qui a obtenu 5.95 et les félicitations de 
son prof n’a pas forcément prouvé une maîtrise dans 
une compétence disciplinaire.  Analyse …
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Conséquences de biais courants sur la 
correction d’une examen classique
Taux de réussite de la classe sur trois questions 
classiques d’après 19 correcteurs externes

1998

A l’image de ces trois 
items, l’examen porte 

sur des questions de 
restitution dont 

l’évaluation, même 
pour les plus fermées, 

reste aléatoire.
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Biais 5

Série de biais… (5)

Biais mesurés sur un 
examen classique, d’axe 
de référence normatif

Ce biais là, ce sont des professeurs 
en formation qui en ont 
été victimes, en 2002 ! 
Personne n’est à l’abri, 

si les conditions d’une évaluation 
docimologique ne sont pas remplies… 

Cours-séminaire de didactique de l’histoire (2002) 
sur un lot de copies d’élèves de maturité (question de 
production sur la IIe République). UNIFR-ppb
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Analyse du 
questionnement

Q
1.1.

2.
3.
4.
5.
6.
7.

2.1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.

3.1.
2.
3.
4.
5.

90% des items sont des questions 
de production à réponse courte : les 
élèves répondent à des questions 
préparées (dont la réponse avait été 
préalablement  écrite dans le 
cahier), type de questionnement qui 
induit un comportement  de 
réplication. 
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Analyse des niveaux 
cognitifs des items

Q
1.1.

2.
3.
4.
5.
6.
7.

2.1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.

3.1.
2.
3.
4.
5.

Confirmation du confinement 
dans des actions élémentaires, 
dont la réussite dépend avant tout 
d’un travail de bachotage.

Certes,  dans un tel examen, aucune  
activité de transfert des 
connaissances n’est requise, qui 
permettrait de prouver qu’un 
concept ou qu’une notion est 
comprise au-delà de la capacité 
à restituer une définition ou 
une série mémorisée…

Pourtant,  les élèves disent avoir 
éprouvé un vif intérêt à suivre un tel 
cours sur l’Egypte et le prof s’est 
donné une peine infinie à préparer 
l’examen. Alors ?

Alors, pourquoi donc placer 
nos classes sur de tels 
questionnements ? 
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Constante macabre (ANTIBI)Constante macabre (ANTIBI)

La “constante macabre” de Antibi      D’après : DUBUS Alain, 2006, 165-166

« Lorsqu’un enseignant prépare un sujet de contrôle de connaissances et lorsqu’il choisit un barème, il 
fait en sorte que les notes soient étalées convenablement : qu’il y ait toutes sortes de notes, des bonnes, 
des moyennes, des mauvaises, et cela quelque soit le programme du contrôle, la qualité de 
l’enseignement, le niveau de la classe…
Ainsi on peut dire qu’il y a dans notre manière d’évaluer les élèves, une sorte de constante : la propor-
tion de mauvaises notes…
L’existence d’une telle constante “macabre” (pour beaucoup d’élèves en tous cas) traduit une certaine 
forme d’injustice de notre système d’évaluation, qui semble destiné davantage à classer les élèves qu’à 
évaluer réellement leurs connaissances. »

Voir : ANTIBI André, La Constante Macabre, 
ou Comment a-t-on découragé des générations d’élèves? Math’Adore 2005 (2003)

« La croyance en l’universalité de la loi normale dans les 
situations d’évaluation scolaire, semble donc bien constituer une 
“distorsion du jugement” de plus, peut-être plus grave que les 
autres, car elle peut s’étendre des résultats aux individus. » 
« La structure 30/40/30… (d’élèves faibles/moyens/bons dans 
toute classe donc de notes mauvaises/moyennes/bonnes dans tout 
examen) s’applique à des (élèves) auxquels il est assigné par 
avance une place dans une hiérarchie sommaire. La seule manière 
d’établir la présence de trois groupes contrastés dans un ensemble 
d’élèves est de construire des épreuves anonymes à barèmes 
critériés… Tant qu’on n’a pas réalisé une telle démonstration, on 
ne fait qu’exprimer des croyances .» 
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Courbe de Gauss (MINDER) 1Courbe de Gauss (MINDER) 1

La “constante macabre” ramenée à la “courbe de Gauss” scolaire

Les aptitudes ne préjugent ni des capacités ni des performances 

Selon Michel Minder, en évaluation, la difficulté se situe au niveau de la mesure de la performance des élèves d’une classe 
plutôt qu’à celui d’un individu isolé, si l’on admet qu’évaluer c’est fournir à chacun des membres de la classe de 
l’information, ou mieux leur donner les moyens de se procurer eux-mêmes cette information, sur le rendement global de 
l’enseignement dont ils ont bénéficié (évaluation formative / formatrice).
Responsable d’enseigner à une classe entière, au sein de laquelle chaque élève est réputé qualifié pour maîtriser les 
apprentissages du programme (sinon il ne serait pas là), à partir de quel seuil de réussite le maître peut-il considérer que ce 
qui est prévu d’apprendre, l’objectif, est réellement «appris» par l’ensemble des élèves dont il assume la charge ? Bien 
entendu, il n’existe pas de réponse toute faite à une telle question. On sent bien que les options pédagogiques de 
l’enseignant, sa conscience professionnelle, ses connaissances docimologiques… pèseront ici de façon déterminante. 
Essayons de réduire grossièrement le processus «évaluer» aux moments cruciaux de son déroulement.
Au début, le maître pense peut-être qu’il a en face de lui une classe composée de quelques élèves dits “faibles”, voire “très 
faibles”, beaucoup d’élèves “moyens” et quelques élèves “très forts”... Une telle classification a priori n’aurait de sens, à 
la rigueur, qu’au point de vue des dispositions spécifiques à chacun des élèves (leurs aptitudes : «l’inné» + «l’acquis», en 
simplifiant beaucoup) pour réaliser un apprentissage, c’est-à-dire relativement à leur vitesse propre de modification 
comportementale ou aux savoirs acquis dans leurs milieux respectifs (familial, social… ). 

MINDER Michel, «La description des critères dévaluation», in Didactique fonctionnelle. Objectifs, stratégies, évaluation. 
Pour une nouvelle méthodologie scolaire, Bruxelles De Boeck 4e éd. 1983 (1973), pp. 64-65. Les éditions ultérieures 
négligent ce point, sans doute au nom dune nouvelle pédagogie par objectifs «revisitée» (8e éd. 1999, p. 74). Le «Minder» 
reste un ouvrage de référence reformulant les recherches pionnières d'après-guerre.

Certains auteurs définissent la capacité comme une compétence transversale ou une aptitude à faire 
quelque chose (un savoir-faire général: analyser, par exemple), soit quelque chose de non évaluable, et la 
compétence comme l'investissement d'un acquis dans une situation disciplinaire (un savoir-faire spécifique: 
comparer démocratie et république…  ), soit quelque chose qui soit évaluable en terme de performance 
scolaire.
Une agilité et une culture qui peuvent effectivement varier sensiblement d’un élève à l’autre et, 
chez le même élève, d’un moment à l’autre, sans que cela ne détermine fatalement les 
possibilités de développer ses propres capacités dans les apprentissages scolaires. Simplement, 
pour les matières fondamentales de la scolarité obligatoire, certains auront besoin de plus de 
temps, de davantage de moyens, de formes de représentation spécifiques, d’une relation 
pédagogique appropriée (plus ou moins guidée ou libérale)… afin de parvenir à réaliser les 
apprentissages conçus en principe pour l’ensemble des élèves, quelque soit leur niveau.
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2
Tout ceci suppose –toujours d’après Minder qui insiste depuis les années 1970 !– un 
changement radical d’esprit de la part des systèmes scolaires qui fixent les taux de réussite 
relativement à des présupposés culturels : des normes implicites (15%, 25%… des élèves en 
dessous de 4/6…; 4 sur 6, soit 60% des points (à peine plus de la moitié !) pour être 
«suffisant» ; des coefficients permettant à deux branches “secondaires” de rattraper une 
branche “éliminatoire” ; une moyenne-cible annuelle par sections de 4.20–4.60 / 4.60–5.00 / 
5.00–5.40 à l’échelle d’un établissement, d’un canton…). On joue sur les barèmes pour 
“classer” –sélectionner– les élèves au lieu d’évaluer leurs performances en fonction de critères 
dont les aspects pris en compte pour l’évaluation sont explicites. Face à un système commode 
mais artificiel (biaisées, maintes «bonnes» notes n’attestent pas plus une «réussite» que de 
«mauvaises» un échec), érigeant des préjugés en habitus pédagogiques, la docimologie peut 
aider à la professionnalisation du métier d’enseignant. Elle incite les élèves à l’évaluation de 
leurs propres performances obtenues sur des travaux qu’ils assument en responsabilité 
(évaluation formatrice en portfolio).
 Ainsi, affirmer qu'aujourdhui le niveau baisse (à cause des méthodes nouvelles… ), c'est oublier que la 
notation chiffrée traditionnelle ne montre pas qu’une bonne note correspond forcément à une 
performance de bon niveau, comme on le verra plus loin. Sans parler du fait que de toute manière très 
peu d'élèves étaient bien notés dans le système traditionnel (pris implicitement en référence pour inférer 
-sans preuves- une «baisse du niveau»).
Avant l’évaluation sommative, qui dresse un bilan des compétences exercées, ou certificative 
et diagnostique, qui informe sur l’orientation scolaire d’un élève, on peut donc envisager 
l ’ évaluation formative (1967) ou formatrice (incluant l ’auto-évaluation, voire l ’auto-
questionnement, 1997) : elle est assumée par l’élève et met l’accent sur la mesure de ses 
progrès en l’incitant à se donner les moyens de réaliser en responsabilité ses apprentissages, 
comme cela se fait de plus en plus dans les cycles premiers, de -2 à +6.

(Voir plus loin le tableau des fonctions et des axes de référence dans l’évaluation contemporaine)
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Combien de correcteurs pour valider ?
Assurer la validité d’une notation scolaire, 
est-ce possible ?

Combien de correcteurs seraient-ils nécessaires pour assurer un bon coefficient de 
validité à une copie ? Un, deux, cinq… ?
Et bien, il en faudrait, selon Laugier et Weinberg (1935) :
-  78 en français
-  28 en anglais
-  13 en mathématiques, et…
-  127 en philosophie !

Vraiment, il semble tout à fait impossible de mettre en œuvre un tel niveau de 
correction multiple. Sans compter qu’on s’est rendu compte en 1976 que le 
nombre de correcteurs calculé dans les années 1930 avait en fait été sous-estimé.
Alain Dubus (2006) conclut que la prétendue “vraie note” ne possède aucun intérêt 
pratique, qu’«il n’existe aucune sorte de “vraie note”, au sens d’une valeur immanente 
préexistant à toute action de jugement.» 
La vraie note d’une copie ne peut être que celle que lui donne un correcteur au 
moment où il la corrige. À l’instar d’une valeur cotée en bourse, elle ne revêt 
qu’une valeur spéculative. La note n’est qu’un «cliché infidèle d’une performance, qui 
elle-même entretient, avec les compétences qu’elle vise à vérifier, des liens incertains.» 

(D’après : DUBUS 2006, 93-94)
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Examen corrigés 19e-20e Examens corrigés XIXe-XXe

Témoignage d’un collégien de St-Michel (Fribourg)

« On nous faisait écrire beaucoup de “narrations” (...). 
L’exercice n’était guère profitable (...). Indiquer simplement 
un sujet, puis rendre les copies marquées d’un chiffre, 
escortées de quelques facéties, est une méthode stérile. 
Nul ne se corrige ainsi de ses défauts (...). »

Léon SAVARY: Le Collège Saint-Michel, Paris Neuchâtel ITSR sd. (1932). 

Examens classiques 
XIXe-XXe s.

1970

Ici, l’
élève récite… 

pour un “Bi
en”

 !

Là, il e
st h

ors s
ujet 

pour des “f
acéties” 

et un “4.5” 
!
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Courbes examens 
critérié/normatif

Courbes examens normatif/critérié (2002)Résultats critérié/normatif

Un examen 
certificatif 

critérié (2002)
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linéaire

Candidats
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Examen ouvert, 
axe de référence 
critérié

Examen classique, 
axe de référence normatif 

Traiter une 
problématique

Répondre à 
des questions

Ici, les candidats sont évalués 
en fonction de leur performance 
«réelle», par rapport à une 
compétence explicite, avec du 
temps pour traiter la question

Les travaux sont 
comparés et répartis 

sur une échelle de 
valeur en fonction 

d’une norme 
culturelle (les résultats 

sont 
fonction d’une 

attente implicite:
 « peu d’échec,

 pas de travaux 
“parfaits”… »

Les mêmes étudiants évalués la même 
année en fonction de deux axes de 

références opposés : critérié, normatif

2002
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Aptitudes: temps//résultats

Vitesses de travail et résultats…
Aucun texte officiel n’impose à un enseignant de sélectionner ses élèves sur la base de leur vitesse de travail propre, 
aptitude qui est sans relation avec une performance lorsqu’un temps de travail suffisant est accordé, comme dans la 
vie professionnelle. Là, personne ne dispose jamais de 45’ pour répondre à 17 questions…
La statistique qui le montre provient de l’analyse d’un examen en histoire de l’éducation (1996). Dans le cas où une 
seule heure est accordée, la courbe des résultats obtenue est très différente et parmi les élèves en échec il y a peut-être 
ceux qui ont de la peine à répondre instantanément, tout comme les sages de la Bible ! 
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Évaluation pizzeria


