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Résumé 

 
Cette recherche explore l’impact de l’Approche par Compétences (APC) sur les 

pratiques évaluatives des enseignants du primaire à Bangui (République 

centrafricaine) et à Brazzaville (Congo). Fondée sur une méthodologie qualitative de 

type exploratoire, elle mobilise vingt entretiens semi-directifs ainsi que des 

observations de classe. Les résultats révèlent un écart marqué entre les référentiels 

officiels et les pratiques effectives. À Bangui, 80 % des enseignants recourent 

exclusivement aux notes chiffrées contre 60 % à Brazzaville. L’utilisation des grilles 

critériées demeure limitée (20 % à Bangui et 40 % à Brazzaville), tout comme 

l’intégration des situations-problèmes (20 % et 35 % respectivement). Les obstacles 

majeurs identifiés concernent le manque de formation continue, la surcharge des 

effectifs, l’insuffisance de ressources et la pression institutionnelle. Toutefois, des 

initiatives locales émergent, telles que l’auto-évaluation et le feedback formatif, 

davantage institutionnalisés à Brazzaville. L’étude recommande de renforcer la 

formation continue, d’adapter les conditions d’enseignement et d’aligner les 

prescriptions institutionnelles avec les principes de l’APC. 

 

Mots-clés : Approche par compétences, évaluation formative, pratiques enseignantes, 

Bangui, Brazzaville. 
 

 

Abstract 

 
This study examines the impact of the Competency-Based Approach (CBA) on primary 

school teachers’ assessment practices in Bangui (Central African Republic) and 

Brazzaville (Congo). Using an exploratory qualitative design, the research involved 

20 semi-structured interviews and classroom observations. Findings highlight a 

significant gap between official guidelines and actual practices. In Bangui, 80% of 
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teachers still rely exclusively on numerical grades, compared to 60% in Brazzaville. 

The use of criterion-referenced rubrics remains limited (20% and 40%), as does the 

integration of problem-based tasks (20% and 35% respectively). Major barriers 

include insufficient in-service training, overcrowded classrooms, lack of resources, 

and institutional pressure to provide grades. Yet, innovative practices such as self-

assessment and formative feedback are emerging, particularly in Brazzaville. The 

study calls for stronger teacher training, improved classroom conditions, and better 

alignment between institutional requirements and CBA principles to enhance teaching 

practices and learning outcomes. 

 

Keywords: Competency-Based Approach, formative assessment, teaching practices, 

Bangui, Brazzaville. 
 

 

Introduction 

 

Depuis le début des années 2000, l’Approche par Compétences (APC) 

s’est progressivement imposée comme un paradigme central des 

réformes curriculaires dans les systèmes éducatifs francophones 

d’Afrique subsaharienne. Largement promue par des organisations 

internationales telles que l’UNESCO et l’Organisation internationale 

de la Francophonie (OIF), elle vise à répondre aux exigences 

contemporaines d’une éducation inclusive, contextualisée et orientée 

vers le développement de compétences transférables. Cette orientation 

s’inscrit dans une perspective de professionnalisation des 

apprentissages et de formation de citoyens autonomes, critiques et 

capables de s’adapter aux dynamiques socio-économiques actuelles 

(UNESCO, 2020, p. 15). 

En Afrique centrale, des pays comme le Cameroun, le Congo-

Brazzaville, la République centrafricaine (RCA) et la République 

démocratique du Congo (RDC) ont officiellement intégré l’APC dans 

les curricula du primaire, avec l’appui technique d’organismes 

internationaux (UNESCO-BREDA, OIF). Toutefois, la traduction 

effective de cette réforme sur le terrain, en particulier dans le domaine 

des pratiques évaluatives, demeure problématique. Plusieurs études et 

rapports institutionnels mettent en évidence un décalage notable entre 

les prescriptions normatives des référentiels de compétences et les 

modalités d’évaluation réellement mises en œuvre par les enseignants 

(ADEA, 2017, p. 42 ; MEN, 2022, p. 18). 

L’évaluation, définie ici comme un processus systématique et intégré 

visant à collecter, interpréter et exploiter des données pour éclairer les 
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décisions pédagogiques (Scallon, 2004), occupe une place cruciale 

dans la réussite de l’APC. Alors que cette approche promeut une 

évaluation formative, critériée et contextualisée, les pratiques 

observées dans les classes restent dominées par une culture 

traditionnelle centrée sur la notation sommative, la sélection et la 

reproduction des savoirs souvent déconnectées des compétences 

réelles, mobilisables dans la vie quotidienne et essentielles à 

l’autonomie des apprenants (Perrenoud, 1998, p. 112 ; Tardif, 2006, 

p. 89). Par exemple, en RCA, plus de 70 % des enseignants du primaire 

déclarent n’utiliser que des notes chiffrées (MEN, 2022, p. 18). De 

même, au Congo-Brazzaville, malgré l’existence de référentiels 

depuis 2006, leur appropriation et leur mise en œuvre restent limitées, 

en particulier dans les établissements publics (NDINGA-KOUMBA, 

2021, p. 57). 

Ce décalage entre normes institutionnelles et pratiques effectives 

soulève des interrogations fondamentales d’ordre pédagogique, 

didactique et institutionnel : Comment les enseignants perçoivent-ils 

les finalités et les enjeux de l’évaluation dans le cadre de l’APC ? Dans 

quelle mesure réussissent-ils à adapter leurs pratiques aux exigences 

de ce paradigme évaluatif, sans se limiter à une simple transposition 

mécanique des prescriptions officielles ? Quelles innovations 

pédagogiques émergent localement pour répondre aux contraintes 

liées au manque de formation, aux ressources limitées et à l’absence 

d’un accompagnement adéquat ? 

Cette recherche adopte une démarche compréhensive et comparative. 

Elle analyse l’impact de l’APC sur les pratiques évaluatives des 

enseignants du primaire dans deux capitales d’Afrique centrale, 

Bangui (RCA) et Brazzaville (Congo), en mettant en évidence les 

dynamiques de conformité aux référentiels, mais aussi les processus 

d’appropriation, d’adaptation et d’innovation. En explorant un champ 

encore peu documenté dans la région, ce travail contribue à la 

réflexion scientifique sur l’évaluation en contexte de réforme 

curriculaire, tout en valorisant la voix des praticiens de terrain. 

Sur le plan théorique, l’étude mobilise trois cadres conceptuels 

complémentaires : la didactique professionnelle (Pastré, 2005, p. 21), 

la sociologie de l’action éducative (Altet, 2002, p. 64) et les théories 

contemporaines de l’évaluation formative (Scallon, 2004, p. 91 ; 

ALLAL, 2007, p. 33). Cette triangulation permet de saisir la 
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complexité des logiques d’action des enseignants, situées à l’interface 

entre prescriptions institutionnelles et réalités locales. 

Malgré l’intégration officielle de l’APC dans les curricula, les 

pratiques évaluatives des enseignants du primaire demeurent 

largement tributaires d’une logique traditionnelle centrée sur la 

notation sommative. Ce constat amène une question centrale : dans 

quelle mesure l’APC parvient-elle à réorienter les pratiques 

évaluatives des enseignants du primaire à Bangui et à Brazzaville, 

entre conformité aux référentiels officiels et adaptations pédagogiques 

locales ? 

La pertinence de cette problématique réside à la fois dans sa portée 

scientifique, en éclairant un champ encore peu exploré en Afrique 

centrale et dans sa portée sociale, en mettant en évidence l’impact 

direct de l’évaluation sur la qualité des apprentissages et sur l’équité 

scolaire. 

L’objectif général est d’analyser l’impact de l’APC sur les pratiques 

évaluatives des enseignants du primaire à Bangui et à Brazzaville, en 

mettant en lumière les dynamiques de conformité, d’appropriation et 

d’innovation. L’hypothèse centrale postule que, malgré l’existence de 

référentiels basés sur l’APC, les pratiques évaluatives demeurent 

partiellement conformes aux principes de l’approche, en raison de 

lacunes dans la formation continue, d’un déficit de ressources 

didactiques et de la persistance d’une culture évaluative traditionnelle. 

La logique de la recherche suit une articulation progressive : (1) 

identifier le décalage persistant entre référentiels et pratiques 

effectives ; (2) analyser les facteurs explicatifs qui alimentent ce 

décalage ; (3) examiner les innovations locales comme indices 

d’appropriation partielle de l’APC. 

Ainsi, l’étude met en lumière que les pratiques évaluatives ne peuvent 

être comprises isolément, mais uniquement à l’intersection des 

contraintes institutionnelles, des ressources disponibles et des 

initiatives pédagogiques portées par les enseignants. 

 

Méthodologie 

 

    2.1 Démarche méthodologique 

Cette recherche adopte une approche qualitative de type exploratoire 

et compréhensive, visant à appréhender la complexité des pratiques 
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évaluatives dans leur contexte réel et à en saisir le sens du point de vue 

des acteurs (Paillé & Mucchielli, 2012, p. 106). Elle part du postulat 

que les pratiques évaluatives ne se réduisent pas à l’application 

mécanique de prescriptions normatives, mais résultent d’une co-

construction entre contraintes institutionnelles, ressources 

disponibles, croyances pédagogiques et habitus professionnels 

(Perrenoud, 1998, p. 112 ; Tardif, 2006, p. 89). 

 

    2.2 Échantillonnage 

L’échantillon est composé de 20 enseignants du primaire, répartis 

équitablement entre Bangui et Brazzaville (10 par site). La sélection a 

été effectuée selon un échantillonnage raisonné, fondé sur les critères 

suivants : 

 

- disposer d’au moins cinq années d’expérience dans 

l’enseignement primaire ; 

- avoir bénéficié d’une formation initiale ou continue en lien 

avec l’APC ; 

- exercer dans un établissement public. 

-  

Ce choix méthodologique visait à assurer la pertinence empirique et la 

diversité des points de vue (Miles & Huberman, 2003, p. 58). 

 

    2.3 Techniques et outils de collecte des données 

Deux techniques complémentaires ont été mobilisées : 

Entretiens semi-directifs d’une durée moyenne de 40 minutes, centrés 

sur les conceptions de l’APC, les pratiques évaluatives mises en 

œuvre, les obstacles rencontrés et les stratégies d’adaptation ou 

d’innovation. 

Observations de classe (deux par enseignant) permettant d’identifier 

les dispositifs d’évaluation effectivement utilisés, tels que les grilles 

critériées, les feedbacks formatifs et les pratiques d’auto-évaluation. 

Les outils de collecte comprenaient : 

 

- un guide d’entretien structuré autour de trois axes thématiques 

(représentations de l’APC et de l’évaluation, degré de 

conformité aux référentiels, innovations locales) ; 
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- une grille d’observation inspirée des travaux de Tardif, 

Scallon et Dufresne (2001, p. 77) ; 

- un carnet de terrain destiné à consigner les éléments 

contextuels et interactionnels non capturés par les grilles. 

 

Ces observations ont permis de trianguler les données issues des 

entretiens, renforçant ainsi la validité interne de l’étude (Denzin, 

2012). 

 

Au-delà de l’échantillonnage et des techniques de collecte, 

l’opérationnalisation du cadre théorique s’est traduite de manière 

concrète : 

 

- la didactique professionnelle (Pastré, 2005) a orienté l’analyse 

des gestes professionnels liés à l’évaluation, en distinguant ce 

qui relève des prescriptions et ce qui procède de l’expérience 

située des enseignants ; 

- la sociologie de l’action éducative (Altet, 2002) a permis de 

comprendre comment les contraintes institutionnelles et 

culturelles structurent les pratiques évaluatives ; 

- la théorie de l’évaluation formative (Scallon, 2004 ; Allal, 

2007) a fourni un cadre de comparaison des pratiques 

observées avec des standards de qualité internationalement 

reconnus. 

 

Cette triangulation conceptuelle et méthodologique a garanti la 

robustesse interprétative des données et renforcé la validité externe 

des résultats. 

 

    2.4 Traitement éthique des données 

La démarche a respecté les standards éthiques en recherche en 

sciences de l’éducation : 

 

Consentement éclairé : chaque participant a reçu une information 

détaillée sur les objectifs, la nature des données collectées et leur 

utilisation, puis a signé un formulaire de consentement. 
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Anonymisation : les noms des enseignants, des établissements et toute 

donnée permettant une identification directe ou indirecte ont été 

supprimés ou remplacés par des codes alphanumériques. 

 

Confidentialité : l’ensemble des enregistrements, notes et documents 

a été conservé sur un support sécurisé et uniquement accessible aux 

chercheurs impliqués. 

 

    2.5 Analyse des données 

L’analyse a été effectuée manuellement, selon la méthode d’analyse 

thématique de contenu de Bardin (2016, p. 67), en trois étapes : 

 

- Codage ouvert des unités de sens issues des transcriptions et 

notes d’observation ; 

- Regroupement en catégories analytiques (par exemple : 

conformité aux référentiels, pratiques traditionnelles, 

innovations pédagogiques) ; 

- Interprétation croisée entre les contextes de Bangui et de 

Brazzaville pour identifier convergences, divergences et 

logiques d’appropriation. 

 

    2.6 Critères de saturation des données 

La saturation a été considérée atteinte lorsque les nouvelles collectes 

n’apportaient plus d’informations ou de codes nouveaux pertinents par 

rapport aux catégories déjà construites (Guest, Namey, & Chen, 2020, 

p. 113). Cette saturation a été observée dès le 18ᵉ participant, mais la 

collecte a été poursuivie jusqu’à 20 enseignants pour consolider la 

représentativité et la robustesse des résultats. 

 

Résultats 

 

L’analyse croisée des données issues des entretiens semi-directifs et 

des observations de classe met en évidence des tendances communes 

aux deux contextes étudiés, ainsi que des écarts significatifs dans la 

mise en œuvre de l’APC. 

 

 

 



 

83 

C  

O  

L  

L  

E  

C  

T  

I  

O  

N  

  

P  

L  

U  

R  

A  

X  

E  

S  

 

/  

M  

O  

N  

D  

E 

 

    3.1 Degré de conformité aux référentiels officiels 

Les données quantitatives issues des observations permettent d’établir 

un premier constat chiffré sur le degré de conformité des enseignants 

aux référentiels officiels. Ces chiffres, mis en perspective par les 

extraits d’entretiens, éclairent les logiques sous-jacentes des pratiques 

enseignantes et préparent l’analyse des innovations locales. 

 

Tableau 1 : Comparaison Bangui - Brazzaville sur les pratiques 

évaluatives observées 

 
Pratique évaluative observée Bangui (% 

enseignants) 

Brazzaville (% 

enseignants) 

Utilisation de grilles critériées  20% 40% 

Feedback formatif oral  40% 65% 

Évaluations basées sur des situations-problèmes 20% 35% 

Notes chiffrées uniquement 80% 60% 

Implication des élèves dans l’auto-évaluation
  

15% 30% 

 

Ces résultats révèlent une conformité incomplète aux référentiels : à 

Bangui, l’APC se réduit souvent à une logique certificative dominée 

par la notation sommative, tandis qu’à Brazzaville s’esquisse une 

ouverture plus marquée vers des pratiques formatives, bien que de 

manière encore inégale. 

 

    3.2 Citations illustratives 

Les entretiens mettent en lumière les difficultés rencontrées et les 

contradictions vécues par les enseignants. 

Bangui :  

 

« On nous parle de grilles critériées, mais dans ma classe je n’ai pas 

le temps de les préparer. Avec 180 élèves, je donne une note globale, 

sinon je ne finis pas le programme. » (Enseignant n°4, Bangui)  
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« J’aimerais faire participer les élèves dans leur évaluation, mais avec 

le manque de fiches et de guides, je reviens toujours aux notes. » 

(Enseignant n°9, Bangui) 

 

Brazzaville :  

 

« La formation APC nous a montré comment intégrer l’évaluation 

formative, mais nos inspecteurs ne demandent que les notes chiffrées 

dans les cahiers. C’est contradictoire. » (Enseignant n°7, Brazzaville)  

« Quand on tente d’innover avec des portfolios, on nous reproche de 

ne pas avoir mis assez de notes dans le bulletin. » (Enseignant n°2, 

Brazzaville) 

 

Ces témoignages confirment que la transformation des pratiques 

évaluatives se heurte à un conflit de normes entre les référentiels 

officiels, la culture scolaire héritée et les exigences institutionnelles. 

 

    3.3 Pratiques innovantes locales 

 

Tableau 2 : Comparaison Bangui - Brazzaville  

 
Pratiques 

observées 

Bangui Brazzaville Analyse 

comparative 

Auto-

évaluation 

Expérimentée 

via des fiches 

simples 

Présente mais 

intégrée dans un 

dispositif plus 

large 

Débuts 

encourageants à 

Bangui, approche 

plus diversifiée à 

Brazzaville 

Portfolios 

d’élèves 

Pratique quasi 

absente 

Utilisés par 

certains 

enseignants 

Avancée notable de 

Brazzaville dans le 

suivi individualisé 

Feedback oral Rare et non 

systématique 

Régulièrement 

intégré en fin de 

séquence 

Pratique plus ancrée 

à Brazzaville 

Degré global 

d’innovation 

Initiatives 

ponctuelles et 

limitées 

Pratiques plus 

diversifiées et 

fréquentes 

Brazzaville en 

avance sur 

l’ensemble des 

indicateurs 
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L’analyse comparative des pratiques innovantes révèle que, si Bangui 

amorce timidement l’intégration de démarches alternatives (ex. auto-

évaluation), Brazzaville présente une dynamique plus affirmée, 

marquée par l’usage de portfolios et l’institutionnalisation du feedback 

oral. Cette différence traduit non seulement un degré d’appropriation 

plus avancé des principes de l’APC, mais aussi une meilleure 

articulation entre pratiques pédagogiques et dispositifs de formation 

continue. 

Les résultats suggèrent que l’innovation pédagogique ne dépend pas 

uniquement de la volonté individuelle des enseignants, mais repose 

largement sur l’accompagnement institutionnel et la disponibilité des 

ressources. Dès lors, renforcer la formation en service et créer des 

conditions structurelles favorables apparaissent comme des leviers 

essentiels pour généraliser ces pratiques et réduire l’écart entre 

prescriptions curriculaires et pratiques réelles en contexte africain. 

 

Discussion 

 

L’écart constaté entre prescriptions officielles et pratiques réelles 

confirme les limites des réformes curriculaires lorsqu’elles ne 

s’accompagnent pas d’un soutien continu aux enseignants. Ce résultat 

rejoint les travaux de Tabulawa (2013), qui souligne que les 

pédagogies par compétences, lorsqu’elles sont importées sans 

adaptation, risquent de demeurer un simple discours prescriptif. De 

même, Fullan (2016) rappelle que toute réforme éducative exige une 

cohérence systémique, impliquant simultanément la formation, la 

disponibilité des ressources et une évolution de la culture scolaire. 

Dans ce sens, les pratiques innovantes observées à Brazzaville 

(portfolios, feedback formatif) illustrent qu’une appropriation 

effective de l’APC est possible lorsque les enseignants bénéficient 

d’accompagnements ciblés. Ce constat rejoint les conclusions de 

Black et Wiliam (2018), qui mettent en avant le rôle crucial du 

feedback formatif dans l’amélioration des apprentissages. 

L’argumentation se déploie en trois temps : 

 

- confirmation de l’écart entre prescriptions et pratiques, déjà 

signalé dans d’autres recherches ; 
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- identification des facteurs explicatifs de cet écart, qu’ils soient 

structurels, institutionnels ou pédagogiques ; 

- mise en évidence des conditions permettant l’émergence 

d’innovations locales. 

 

Cette structuration assure une continuité logique entre les résultats 

empiriques et leur interprétation théorique. 

 

    4.1. Confirmation de l’écart entre prescriptions et pratiques 

Les résultats confirment l’existence d’un écart structurel et persistant 

entre les référentiels de l’APC et les pratiques évaluatives réellement 

mises en œuvre. Cet écart, déjà observé par Ndinga-Koumba (2021) 

au Congo et par le Ministère de l’Éducation nationale (MEN, 2022) 

en RCA, illustre la difficulté à traduire des prescriptions curriculaires 

ambitieuses en pratiques effectives. 

L’analyse montre que cet écart est alimenté par une combinaison de 

facteurs systémiques, institutionnels et pédagogiques, qui 

interagissent et se renforcent mutuellement, complexifiant toute 

dynamique de changement. 

 

    4.2. Facteurs explicatifs de l’écart 

 

      4.2.1. Manque de formation continue adaptée 

La formation initiale des enseignants demeure largement transmissive, 

ce qui rend difficile l’intégration des logiques de l’APC sans 

accompagnement régulier et contextualisé. Les dispositifs de 

formation continue, souvent ponctuels et théoriques, produisent peu 

d’ajustements dans les pratiques quotidiennes (Tchombe, 2019 ; 

UNESCO, 2021). L’absence d’ateliers pratiques consacrés à la 

conception de grilles critériées, à l’élaboration de situations-

problèmes contextualisées et à la mise en œuvre de l’évaluation 

formative limite la portée transformative des réformes. 

 

       4.2.2. Contraintes structurelles 

Les observations de terrain montrent que les effectifs pléthoriques 

(pouvant atteindre 180 élèves par classe à Bangui) rendent quasi 

impossibles l’évaluation individualisée et l’usage systématique 

d’outils critériés. Ce constat rejoint les analyses de Barrett (2017) sur 
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les limites des pédagogies actives en contexte de forte densité scolaire. 

Par ailleurs, l’absence de matériel pédagogique standardisé (banques 

d’items, situations-problèmes contextualisées, grilles d’observation) 

réduit la capacité des enseignants à mettre en œuvre des innovations 

évaluatives de façon cohérente et reproductible. 

 

        4.2.3. Pression institutionnelle et culture évaluative 

Les pratiques évaluatives sont fortement influencées par une culture 

institutionnelle de l’examen. Inspecteurs et chefs d’établissement 

exigent prioritairement des notes chiffrées pour des raisons 

administratives, ce qui renforce la prégnance de l’évaluation 

sommative. Cette focalisation, perçue comme gage d’objectivité et de 

discipline, corrobore les observations de Black et Wiliam (2018) sur 

la résistance aux réformes dans des systèmes dominés par la culture 

de l’examen. 

 

    4.3. Comparaison Bangui - Brazzaville 

La comparaison inter-contextes montre que Brazzaville enregistre un 

taux d’intégration plus élevé de pratiques évaluatives innovantes, pour 

deux raisons principales : 

 

- des effectifs légèrement moins élevés, facilitant un suivi plus 

personnalisé ; 

- l’existence d’établissements pilotes bénéficiant 

d’encadrements pédagogiques renforcés et de ressources 

adaptées. 

 

Cependant, dans les deux contextes, l’APC demeure éloignée d’une 

mise en œuvre optimale. Cette situation confirme l’idée défendue par 

Fullan (2016) et Tabulawa (2013) selon laquelle les réformes 

pédagogiques importées nécessitent une adaptation fine aux réalités 

locales, faute de quoi elles risquent de rester de simples prescriptions 

théoriques. 
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     4.4. Implications pratiques et leviers d’action 

Les résultats mettent en évidence plusieurs pistes d’action pour réduire 

l’écart entre référentiels et pratiques : 

 

Formation continue contextualisée : instaurer des dispositifs réguliers, 

centrés sur la pratique, incluant la conception de grilles critériées 

adaptées, la construction de situations-problèmes et des séances 

réflexives collectives ; 

Réduction progressive des effectifs : engager une politique graduelle 

de désengorgement des classes, au moins dans certaines disciplines 

pilotes, afin de favoriser l’expérimentation de pratiques formatives ; 

Réforme du contrôle administratif : élargir les critères d’inspection 

pour inclure la diversification des outils d’évaluation et la prise en 

compte du feedback (OCDE, 2020) ; 

Renforcement de la culture de l’évaluation formative : sensibiliser 

enseignants, inspecteurs et parents aux bénéfices d’une évaluation 

critériée, centrée sur l’apprentissage plutôt que sur la seule sélection. 

 

    4.5. Portée et signification des résultats 

Les résultats soulignent que l’alignement entre les référentiels de 

l’APC et les pratiques effectives nécessite une approche systémique 

combinant : 

 

- des mesures structurelles (réduction des effectifs, dotation en 

ressources) ; 

- des transformations culturelles (évolution des représentations 

de l’évaluation) ; 

- un accompagnement pédagogique de proximité (mentorat, 

communautés de pratique). 

 

Sans un ajustement simultané de ces dimensions, l’APC risque de 

demeurer un cadre prescriptif dépourvu de portée opérationnelle, 

notamment dans les contextes éducatifs d’Afrique centrale 

caractérisés par de fortes contraintes structurelles. 

En ce sens, cette recherche contribue au débat scientifique 

international sur l’adaptation contextuelle des réformes éducatives, en 
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insistant sur la nécessité de co-construire les innovations 

pédagogiques avec les acteurs locaux afin d’assurer leur appropriation 

durable. 

 

Conclusion 

 

L’ensemble du raisonnement mené dans cet article converge vers une 

idée centrale : l’Approche par Compétences (APC), malgré son 

adoption officielle, ne transforme que partiellement les pratiques 

évaluatives. Son appropriation dépend autant des ressources 

disponibles et des conditions contextuelles que de la formation et du 

suivi institutionnel. 

Les résultats montrent que la culture évaluative traditionnelle, centrée 

sur la notation sommative, demeure dominante, en particulier à 

Bangui, où 80 % des enseignants recourent exclusivement aux notes 

chiffrées. Les pratiques innovantes telles que l’usage de grilles 

critériées, l’intégration de situations-problèmes ou l’auto-évaluation 

restent marginales dans les deux contextes, bien qu’elles soient plus 

présentes à Brazzaville. 

 

Les obstacles identifiés se situent à trois niveaux principaux : (1) un 

déficit de formation continue adaptée, qui limite la capacité des 

enseignants à concevoir et utiliser des outils d’évaluation formatifs ; 

(2) des contraintes structurelles, liées notamment à la taille des classes 

et au manque de ressources pédagogiques standardisées ; (3) une 

pression institutionnelle forte, centrée sur la production de notes 

chiffrées, qui entretient une culture de l’examen. 

 

Toutefois, certaines initiatives locales (auto-évaluation, feedback 

formatif, portfolios) démontrent que le changement est possible dès 

lors que les enseignants sont soutenus par des dispositifs 

d’accompagnement ciblés et des conditions de travail améliorées. 

Sur le plan pratique, l’étude recommande : 

 

- la mise en place de programmes de formation continue  

contextualisés, axés sur la conception et l’utilisation d’outils 

d’évaluation formative ; 
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- la réduction progressive des effectifs par classe, afin de rendre 

possible un suivi individualisé et qualitatif des élèves ; 

- la réforme des procédures d’inspection, en valorisant la 

diversification des outils d’évaluation et l’usage de démarches 

alignées sur les principes de l’APC. 

 

Enfin, de futures recherches pourraient approfondir l’analyse de 

l’impact des innovations évaluatives locales sur les performances, 

l’engagement et la motivation des élèves. Une approche longitudinale 

permettrait également d’examiner les conditions favorables à la 

diffusion à grande échelle de ces pratiques dans les systèmes éducatifs 

d’Afrique centrale. 
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