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cice tranquille du métier d’éléve. » (Duru-Bellat)



520. Entre efficacité et équité

1. CONTEXTE

Le souci de tenir compte des conditions de départ ou du contexte dans le
jugement que I’on porte sur efficacité d’un dispositif pédagogique (classe, cta-
blissement, ensemble d’établissements, systéme éducatif) n’est pas neuf !. Celui-
ci répond 2 une double préoccupation : une exigence de rigueur scientifique (€va-
luer I’action propre du dispositif, sans la confondre avec un donné non modifiable
tel que le public recruté par I’école) et une exigence de justice (€valuer a sa juste
mesure 1’action pédagogique compte tenu des caractéristiques de I’environne-
ment). Utilisée de longue date dans les recherches en éducation 2 des fins de com-
préhension, cette procédure de relativisation des performances s’est peu a peu
répandue dans la sphere publique, portée par le mouvement qui pousse désormais
I’école & « rendre des comptes » sur ses performances (Thélot, 1993) et par le
consumérisme ambiant 2. Présentée comme une solution technique élégante, sus-
ceptible de rendre justice aux acteurs pédagogiques travaillant en contexte sco-
laire « difficile », I’évaluation en termes de valeur ajoutée semble aujourd’hui
devoir s’imposer. Mais les choses sont-elles si simples, si €videntes ? Toutes les
questions techniques que pose cette évaluation de la valeur ajoutée sont-elles
résolues ? Cette solution doit-elle s’imposer dans tous les contextes et syst€mes
éducatifs sans plus miir examen ? C’est sur ces questions que le présent chapitre
voudrait jeter un éclairage, en reprenant d’abord de larges extraits d’une note
rédigée par 1’ auteure en vue d’un débat en Commission de pilotage de I’enseigne-
ment de la Communauté francaise de Belgique 3, en présentant ensuite quelques
développements issus de la littérature de recherche récente.

Certes, la discussion menée dans la premiere partie de ce chapitre est for-
tement liée au contexte de I’enseignement en Communauté francaise 4 ; mais
c¢’est délibérément que nous avons voulu lui conserver son caractére vulgarisateur
et ancré dans les particularités de ce systéme, car I’'une des questions soulevées
est précisément celle-1a : la relativisation des performances s’impose-t-elle quels
que soient les contextes et quels sont les enjeux d’une telle opération dans son
contexte de référence ?

La discussion de la premiére partie constitue la réponse a une demande
adressée en 2003 par le Ministre de 1’Enfance de 1I’époque — Jean-Marc Nollet

1 Voir & ce propos le point 4, « Valeur ajoutée et effets propres de I’institution scolaire », dans le
chapitre 1 du présent ouvrage.

2 Voir 4 ce propos le chapitre de Monseur et Demeuse dans le présent ouvrage.

3 Décret relatif au pilotage du systeme éducatif de la Communauté frangaise voté par le Parlement de
la Communauté francaise le 27 mars 2002.

4 On trouve en annexe un panorama du systeme éducatif de la Communauté francaise de Belgique
fournissant les éléments de contexte nécessaire a la compréhension des enjeux sous-jacents a ce débat.
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— ala Commission de pilotage, sollicitant son avis quant a I’intérét pour la Com-
munauté francaise de « se mettre en capacité d’€valuer les performances relatives
des établissements » .

2. COMMENT EVALUER DES PERFORMANCES RELATIVES 7

Extrait de I’intervention du Ministre de I’Enfance en Commission de pilo-
tage, septembre 2003 : « Pour une régulation accrue par le développement d’€va-
luations externes » :

« Telles qu’envisagées a I'heure actuelle, les évaluations externes collectent des données
synchroniques. Or, si I'on veut d la fois prendre en compte la diversité des situations de
départ et I'importance du travail pédagogique effectué par les enseignants, il nous faut
pouvoir collecter des données diachroniques de telle sorte qu’on puisse renvoyer vers
I’école une information sur la valeur ajoutée par tout le travail pédagogique effectué par
les enseignants. Ne s’en tenir qu’d une évaluation brute des performances ne permet mal-
heureusement pas de prendre en compte les différences de conditions d'exercice du métier
lides notamment d la grande diversité des publics accueillis. La connaissance des résul-
tats bruts obtenus par les éléves d'un établissement ne met pas suffisamment en relief le
travail continu de chaque équipe éducative en vue de faire progresser I'ensemble de ses élé-
ves, quel que soit leur niveau de départ. Le calcul de “cette performance relative”, de ce
“différentiel d’apprentissage” entre deux moments de la scolarité est, de fait, la véritable
mesure de l'efficacité de l'action de 'école. C’est dans cette direction que nous devons pen-
ser le développement des procédures d’évaluation externe. » (pp. 2-3).

Comme le montre I’extrait précédent, la proposition de « se mettre en capa-
cité d’évaluer la performance relative » englobe deux mécanismes différents de
« relativisation » des performances. Elle évoque d’une part la possibilit€ de col-
lecter des données diachroniques pour renvoyer une information vers I’école sur
la valeur ajoutée par le travail pédagogique des enseignants. Dans ce cas, il s’agit
de mesurer les progrés accomplis par les enfants, compte tenu de leur niveau de
départ (relativisation de type 1). Plus loin, la note précise que cette évaluation des
progres devrait aussi tenir compte du contexte (« des différences dans les condi-
tions d’exercice du métier liées notamment a la grande diversité des publics
accueillis »). Il s’ agirait ici de « relativiser les performances (ou les progres) des

5  Suite 4 cette demande, la Commission de pilotage a confi€é 2 des chercheurs issus de deux équipes de
recherche différentes, V. Dupriez et C. Maroy (Girsef, Université catholique de Louvain) et D. Lafon-
taine (Service de pédagogie théorique et expérimentale, Université de Ligge) le soin de rédiger indépen-
damment une note de travail pour baliser sa réflexion. Nous tenons 2 saluer ici a la fois I’initiative du
Ministre et I’option prise par la Commission de pilotage de consulter deux équipes de recherche indé-
pendantes, en vue d’un débat contradictoire.
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€leves compte tenu du public accueilli dans I’école » (relativisation de type 2).
Cette seconde relativisation fait, depuis les années 90, partie des classiques dans
le domaine de I’évaluation et correspond a 1’usage le plus habituel de la notion de
valeur ajoutée par I’€cole. Elle s’applique régulierement dans d’autres pays lors
d’évaluations menées a un niveau d’études donné (souvent en ’absence d’un

suivi longitudinal).

Il s’agit de tenir compte, dans des systémes ot les différences de perfor-
mances et I’homogénéisation des publics dans les écoles sont trés marqués, du fait
qu’il est beaucoup plus difficile, dans les écoles fréquentées par un public socia-
lement défavorisé, d’amener les €léves au méme niveau d’acquis que dans cer-
tains établissements « sanctuaires ». Cette relativisation a été€ aussi utilisée en
France pour comparer de maniére plus juste les résultats des différentes acadé-
mies au baccalauréat ou les performances relatives de I’enseignement public et
privé, compte tenu du fait que 1’enseignement privé, en France, accueille un
public davantage privilégié socialement.

L’exemple ci-apres (figure 1) montre comment une relativisation change le
regard porté sur les performances de six €coles secondaires, selon que 1’on con-
sidere leurs scores bruts ou leurs scores ajustés pour tenir compte des aptitudes de
départ et de différentes caractéristiques des publics d’éleves. Cet exemple est
extrait de Lindsay Paterson (1991), cité par McPherson (1992).

e Sans ajustement, les écoles A et B ont les scores bruts les plus bas, et
I’école F les meilleurs scores.

*  Meéme si les filles réussissent en moyenne mieux que les gargons, ajuster
les scores pour la proportion de filles et de gargons dans les écoles concer-
nées ne change rien aux estimations, parce que ce sont des écoles mixtes
équilibrées.

*  Ajuster pour le niveau d’aptitudes a I’issue du primaire change sensible-
ment le tableau. D’abord, cela réduit a peu prés de moitié les différences
entre écoles. Manifestement, les écoles ne recrutent pas des éleves de
méme niveau. Si les écoles recrutaient des éléves de méme niveau initial
en moyenne, les différences de performances dans le secondaire seraient
nettement moindres que les différences brutes. Le classement des écoles
est €également en partie bouleversé : les écoles A, C et E ont maintenant des
classements trés proches, ce qui montre 4 quel point un classement basé sur
les scores bruts peut étre trompeur.

* Le 3¢ ajustement consiste & tenir en plus sous contrdle le milieu familial
d’origine des éléves pris individuellement. On voit que cela contribue
resserrer encore 1’éventail des différences relatives entre écoles.
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Echelle de scores
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le sexe et le niveau d'aptitudes & d'aptitudes & 12 ans,
d’aptitudes 12ansetle et le milieu familial
at2ans milieu familial moyen de I'école
~ Figure1 Exemple fictif: scores moyens dans 6 écoles secondaies non gjustes -
"% pourle public fréquentant I'école, et avec 4 types d'ajustements différents . . . .. .

e Enfin, le dernier ajustement consiste & tenir compte non seulement du
milieu familial d’origine de chaque €leéve, mais aussi de la composition
sociale moyenne du public de I’école. L’éventail se réduit encore et de
nouveaux bouleversements dans le classement interviennent. Au bout du
compte, apreés ces divers ajustements, la hi€rarchie des établissements
basée sur les scores bruts en ressort passablement modifiée.

3. LA PROPOSITION D'EVALUER LES PERFORMANCES RELATIVES
(AUX DEUX SENS DU TERME) EST-ELLE REALISTE ?
Rares sont les systémes éducatifs de par le monde qui ont décidé de com-

biner ce double processus de relativisation sur des cohortes completes d’éleves
(environ 50 000 par année d’études en Communauté frangaise) en les suivant sur
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plusieurs années, & des fins de pilotage du systéme. La raison en est que les
moyens nécessaires pour effectuer ce type de démarche sont trés élevés. On con-
nait cependant des exemples : certains Etats australiens procedent de la sorte et,
plus pres de chez nous, les Pays-Bas ont développé un systeéme trés complet
d’évaluations externes des acquis pour améliorer la qualité de leur enseigne-
ment 6.

L’une des études les plus ambitieuses menées dans cette perspective avait
été confiée en France par la DEP (Direction de I’Bvaluation et de la Prospective)
a Aletta Grisay (Service de pédagogie théorique et expérimentale de 1'Université
de Lige) dans les années 1990 (Grisay, 1997). 11 s’ agissait d’un suivi longitudi-
nal sur 4 ans (avec 3 prises de mesure) mené dans une centaine de colléges de six
académies francaises (8 000 €leves). Dans ce cas, soulignons-le, la recherche
avait €té menée sur un échantillon, et non sur I’ensemble de la population, et le
but premier n’était pas de piloter les colleges participant individuellement, mais
de dresser un portrait du fonctionnement du college francais en général. Cette
recherche a ainsi contribué & mettre en évidence que,  caractéristiques supposées
égales du public accueilli, certains colleges sont plus performants que d’autres et
font davantage progresser leurs €léves dans certains domaines 7.

Plus modestement, dans la plupart des cas, on distingue :

—  Des recherches longitudinales, menées le plus souvent sur des échantillons,
qui tentent de mesurer les progres accomplis par les éléves, en I’espace
d’un an, ou de quelques années, en prenant une mesure de départ et une ou
plusieurs mesure(s) d’arrivée et de comprendre les facteurs qui permettent
d’expliquer les progres, sous controle du public accueilli dans les écoles. Il
est important, dans ce type d’enquéte, de prendre en compte non seulement
1’efficacité des établissements, mais aussi leur degré d’équité (augmenta-
tion ou non des écarts entre &léves). On peut & cet égard citer I’étude de
Bressoux (1993) sur les acquisitions en lecture au niveau primaire en
France (60 écoles, environ 2 500 €l&ves suivis sur 3 ans). Ces recherches
ne sont en général pas effectuées a des fins de pilotage ou de régulation,
mais plutdt a des fins de recherche.

_  Des évaluations sur la valeur ajoutée par les écoles qui sont assez répan-
dues et sont quant 2 elles davantage congues en vue d’un retour d’informa-
tion vers 1’école, ses acteurs ou ses usagers, dans une perspective de pilo-
tage. Mais ces études sur la valeur ajoutée ne concernent le plus souvent

6 Ces évaluations sont menées par le CITO, organisme privé ; atitre d’information, le budget consacré
par le gouvernement néerlandais et alloué au CITO pour les évaluations externes et d'autres recherches
s’élevait, en 2000, & 19 millions d'euros actuels.

7 La recherche portait sur les acquis cognitifs et non cognitifs et il est rare que les colléges soient €ga-
lement performants dans les différents domaines évalués.
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qu’un seul niveau d’études a la fois (pas de suivi longitudinal donc) et
I’opération n’entraine dés lors pas de surcofits importants.

Dans la suite de cette discussion, nous avons d’emblée écarté le scénario
maximaliste d’une évaluation des performances relatives combinant les deux
types de relativisation, menée sur plusieurs années, sur I’ensemble de la cohorte,
a des fins de pilotage du systeme 8, pour envisager des scénarios sans doute plus
modestes — mais plus réalistes — et tenter d’en analyser les enjeux stratégiques.

4. FAUT-IL EVALUER LA VALEUR AJOUTEE PAR L'ECOLE
ET POURQUOI ?

Dans son principe, I’idée d’évaluer la valeur ajoutée par 1’école en relati-
visant les performances en fonction du recrutement social de I’école (relativisa-
tion de type 2) est intéressante et correspond & un légitime souci d’équité. On voit
poindre dans la note du Ministre de I’Enfance une volonté d’encourager par ce
biais les équipes pédagogiques qui font un travail remarquable et souvent peu
visible dans les milieux dits difficiles. La faiblesse relative des résultats moyens
dans certaines écoles défavorisées rend en effet mal compte de I’efficacit€ du tra-
vail pédagogique qui y est effectué.

Toutefois, la pertinence d’une évaluation en termes de valeur ajoutée doit
anos yeux se jauger en fonction du systéme éducatif oti elle prend place. Une telle
gévaluation, malgré son intérét potentiel, est en effet délicate, et peut engendrer des
effets pervers contrecarrant largement les bénéfices escomptes.

A notre sens, une évaluation en termes de valeur ajoutée par 1’école
s’impose dans les systtmes éducatifs ol il existe d’ores et déja un palmares des
établissements, comme en France et en Angleterre. Elle s’impose d’autant plus si
le choix de 1’établissement n’est pas libre. Dans un tel contexte, il est capital
d’apporter la preuve aux usagers de I’école que le lycée situ€ en ZEP, par exem-
ple, qui produit 50 % de bacheliers fait, compte tenu du public qu’il scolarise,
aussi bien, voire mieux, que la boite & bac qui accueille 1’élite des lycéens et qui
obtient plus de 90 % de réussite au baccalauréat. Dans un tel contexte, la France
publie, depuis quelques années, un palmarés des lycées « corrigé », et c’est une
excellente chose.

Qu’en est-il en Communauté francaise ? Il n’existe a ce jour aucun classe-
ment des établissements, vu I’absence de certification commune, et toutes les

8 Dans l'état actuel des choses, pour des raisons de coft, il n’est pas possible d’envisager un tel suivi,
mais le suivi statistique fait partie des missions de la Commission de pilotage et de telles perspectives
pourraient s"ouvrir dans un avenir plus ou moins proche.
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garanties ont été prises, jusqu’a présent, pour que les évaluations diagnostiques
effectuées par le Service de pilotage interréseaux ? ne puissent pas servir & classer
les établissements. Les établissements peuvent comparer leur moyenne a ces éva-
luations 2 celle de 1’échantillon et a celles d’établissements qui leur ressemblent
(écoles « en discrimination positive » 19, classes comportant beaucoup d’éleves
étrangers, redoublants ou défavorisés...). Cette derniere possibilité constitue une
forme trés rudimentaire de relativisation de type 2, qui, sous des dehors trés frus-
tes, signe la reconnaissance du fait que la composition socioculturelle des classes
influence les performances des €leves. Mais 1’ajustement est grossier et ne se fait
pas par établissement individuellement identifié.

Faut-il dés lors ouvrir une bréche du co6té de I’évaluation des établisse-
ments '! 7 Ceci doit & notre sens étre miirement réfléchi en fonction des objectifs

qui sont poursuivis.

Si I’objectif est bien celui annoncé dans ses propos par le Ministre de
I’Enfance de « rendre justice aux enseignants travaillant dans des contextes diffi-
ciles », il n’est pas acquis qu’une €tude de la valeur ajoutée par les écoles per-
mette de rencontrer cet objectif et ce pour plusieurs raisons techniques sur les-
quelles nous voulons attirer 1’attention :

1. La littérature de recherche la plus récente (Luyten, 2003 ; Sharp et Crox-
ford, 2003 ; Teddlie et Reynolds, 2000) montre que les effets de 1’école
sont surtout des effets « classe » et si on n’évalue qu’a un moment, ou a
deux moments (tous les deux ans par exemple), les effets de différents
enseignants peuvent s’annuler. Ce phénomene a aussi été constaté en Com-
munauté francaise, a petite échelle (Dierendonck, 2000). Entre deux
moments de passation, I’équipe éducative peut aussi avoir partiellement
changé. A qui revient dés lors I’(in)efficacité constatée ?

2. Les effets « écoles » sont instables : une étude réalisée sur la Ville de Liege
(Dierendonck, 2000) montre que les écoles performantes (en valeur rela-
tive) au niveau de la 2° et de la 6° années primaires ne sont guére les mémes
(tres peu d’écoles sont performantes ou non performantes aux deux
niveaux). De surcroit, d’une année scolaire & I’autre, les performances des
€coles sont assez mouvantes, pour des tas de raisons difficiles a saisir. Ceci
est bien établi par la littérature de recherche sur I’efficacité des écoles :
Mandeville (1988) montre que les indicateurs de performance des établis-
sements €tablis en tenant sous contrdle les performances antérieures des

9 On trouve en annexe une bréve description du dispositif d’évaluations externes interréseaux.
10 Voir a ce propos le chapitre de Demeuse et Nicaise dans le présent ouvrage.

11 Evaluer la performance relative des établissements reviendrait du méme coup a rendre publiques les
performances brutes des établissernents, ce qui actuellement n’est pas le cas.
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éleves et leur origine sociale sont assez stables lors de deux années consé-
cutives s’il s’agit de la méme année d’études, que les él&ves soient les
mémes ou différents. En revanche, la stabilité des indicateurs d’un niveau
d’études 2 1’autre est faible. Des écoles performantes si 1’on prend pour
référence la 2¢ année d’études peuvent étre sous-performantes si 1’on con-
sidere la 6¢ année. Les indicateurs varient aussi en fonction de la discipline
(langue maternelle, mathématiques...) en particulier au secondaire (Luy-
ten, 2003).

3. Pour étudier la « valeur ajoutée », il faut controler la composition sociale
du public des écoles. Il faut des lors recueillir les informations les plus
fiables & ce propos pour chaque éleve. De la qualité de ces informations
dépend la qualité de I’estimation de la valeur ajoutée '2. Tout défaut dans
le recueil de ces informations (beaucoup d’informations manquantes par
exemple, dont on sait qu’elles ne sont pas indépendantes du milieu familial
de I’éleve) conduit en effet & surestimer ou a sous-estimer la valeur ajoutée
et, comme cette information est particulierement sensible, les conséquen-
ces humaines peuvent étre importantes pour les établissements et les ensei-
gnants concernés.

Prenons un exemple : soit deux établissements primaires qui ont en
moyenne la méme composition sociale (en termes de profession des
parents) et un méme pourcentage d’éléves d’origine immigrée (par exem-
ple 80 %). Ces écoles-1a sont-elles comparables ? Supposons que I'une des
deux scolarise 80 % d’enfants turcs et I’autre des enfants de 15 nationalités
différentes. Laquelle des deux écoles a le contexte le plus difficile ? Cet
exemple montre bien la difficulté d’égaliser d’une maniére pleinement
équitable les contextes éducatifs. Quand j’examine des recherches sur la
valeur ajoutée d’établissements qui me sont connues, j’ai I’impression que
Je jugement sur la performance relative d’un établissement tient parfois
davantage A des imperfections dans I’estimation des variables d’ajustement
(la composition sociale du public de I’école) qu’a leur véritable efficacité
pédagogique.

Si I’objectif est, dans une perspective de micropilotage, de mesurer vrai-
ient la valeur ajoutée par tel ou tel établissement, il faut de maniére impérative
> préoccuper de I’aval d’une telle prise d’informations. Car celle-ci montrera
nmanquablement que certains établissements favorisés, moyens et méme
uelques établissements défavorisés sont efficaces, mais aussi que quelques €ta-
lissements favorisés et, proportionnellement, davantage d’établissements défa-

! Goldstein (1997) souligne & ce propos le probleme, largement sous-estimé, des erreurs de mesure :
il est bien connu que si un prédicteur, comme un score d’entrée, a une mauvaise fidélité, les inférences
aristiques qui ignorent ce fait peuvent étre gravement biaisées » (p. 386).
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vorisés, sont inefficaces, voire & la dérive 13. Sil’on pointe le probléme, il faut &vi-
demment disposer d’un arsenal pour intervenir dans ces établissements. Que fera-
t-on si I’on s’ apercoit que 1’établissement en question accueille, en fait, toute une
série d’éleéves mis en échec ailleurs, ou que la direction ou I’équipe éducative est
complétement démotivée ? Quels moyens humains et matériels, quel accompa-
gnement, quelles régulations le systéme est-1l en mesure de proposer ? La réponse
a cette question conditionne a mon sens toute la réflexion sur la mesure de la
valeur ajoutée. On ne peut pas tendre aux écoles un miroir, leur montrer que cela
va trés mal et les laisser gérer seules les conséquences d’une telle prise de cons-
cience. Car les performances relatives des différents établissements dans le sys-
teme de quasi-marché qui caractérise la Communauté francaise sont évidemment
influencées par les relations de dépendances qui se tissent entre établissements
qui se partagent un méme marché (Delvaux & Joseph, 2003 ; Demeuse & Del-
vaux, 2004).

5. A QUELLES CONDITIONS ?

Si les évaluations externes interréseaux en Communauté francaise doivent
servir a mesurer la valeur ajoutée par les établissements, ceci revient a leur assi-
gner une toute nouvelle mission et ceci suppose que certaines conditions de leur
réalisation soient modifi€es vu les enjeux sous-jacents :

— L’administration et la correction des €preuves ne peuvent plus étre confiées
aux enseignants, mais doivent étre assumées par des personnes extérieures
diiment formées 4.

— Des garanties strictes doivent étre prises pour assurer la confidentialité des
instruments.

— Des informations précises doivent étre recueillies sur le milieu sociocultu-
rel, I’origine ethnique des €leves et tout autre facteur marquant du contexte
éducatif a prendre en considération. Dans le secondaire, cela souléve le
probléme des offres d’enseignement différenciées (que peut-on considérer

13 Quelle que soit la qualit€ du travail accompli par les équipes pédagogiques dans les contextes diffici-
les, on observe classiquement que les écoles a public favorisé ont tendance & étre plus performantes
(méme en termes relatifs) que les €coles & public défavorisé. Ceci tient & deux raisons : aux imperfec-
tions dans la mesure des caractéristiques du contexte dont j’ai parlé et au fait que les €léves de milieux
favoris€s continuent, d’année en année, a bénéficier du fait de baigner dans un milieu familial plus favo-
rable en moyenne aux apprentissages scolaires (soutien des parents pour les devoirs — voire cours parti-
culiers, activités extra-scolaires, etc.).

14 Au sens strict, les évaluations « externes » interréseaux ne sont que des évaluations semi-externes :
la conception et les critéres de correction sont externes ; I’administration et la correction des épreuves
sont internes, puisque ce sont les enseignants habituels des €leéves qui en ont la charge.
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comme comparable ? Quelles variables faut-il tenir sous contr6le : les for-
mes d’enseignement, les options groupées, les options 7).

— Les flux d’éleves entre établissements, en particulier dans le secondaire,
posent un probléme sérieux. La bonne performance de certains €tablisse-
ments s’obtient précisément au prix d’un délestage vers des établissements
moins exigeants. Selon Goldstein (1997), dans le cadre d’un suivi longitu-
dinal, il est exclu, si I’on veut étre rigoureux et juste, de se contenter de
prendre en considération les éléves qui sont stables dans I’établissement,
car les éléves qui restent et ceux qui partent n’ont pas les mémes caracté-
ristiques. Il convient donc de suivre les éléves qui quittent I’école dans leur
nouvel établissement et réciproquement, d’inclure les nouveaux arrivants.

—  Le contenu de I’évaluation en lui-méme devient un enjeu capital '°. Selon
que I’épreuve est plus ou moins difficile, selon son caractére plus ou moins
discriminant, le retour d’informations vers les établissements peut s’avérer
différent. Si I’épreuve porte vraiment sur les compétences de base, davan-
tage d’écoles seront jugées performantes. Les meilleurs €leves ne pouvant
pas faire plus du maximum, leur potentiel de progrés peut s’en trouver
sous-estimé (effet plafond). Articuler cette épreuve aux socles de compé-
tences 6, faut-il le dire, ne résout en rien cette difficulté. On peut, au départ
des socles, construire des épreuves de difficulté trés vari€e. Penser le con-
traire serait naif.

. RELATIVISER jusqu'ou ?

On percoit bien, dans I’idée de relativiser les performances pour tenir
mpte des différences de contexte, une intention généreuse et un souci de justice
’égard des personnes. 11 faut cependant avoir a I’esprit que la relativisation des
rformances entre a certains égards en contradiction avec 1’ambition d’égalité
s acquis sous-jacente aux Socles de compétences.

En relativisant, on peut passer, pour certains établissements, d’un jugement
. termes de performances brutes assez faibles ou moyennes & un jugement en
rmes de performances relatives « meilleures que prévu », que 1'on serait dés

L'une des questions stratégiques qui se posent est celle des disciplines ou domaines & évaluer. Le
1s souvent, les évaluations se limitent au domaine cognitif, a tort sans doute.

Le Décret du 24 juillet 1997, voté par le Parlement de la Communauté frangaise, « définissant les
ssions prioritaires de 1'enseignement fondamental et de 1’enseignement secondaire et organisant les
uctures propres 2 les atteindre », prévoit que le Gouvernement détermine des socles de compétences a
eindre aux différentes étapes du cursus. Les programmes d’études doivent permettre d’atteindre les
1ils ainsi fixés.
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lors tenté de considérer comme relativement « satisfaisantes ». Mais le sont-elles
vraiment ? Les compétences des éleves, quant a elles, sont en effet restées iden-

tiques.

Paradoxalement, ce message, dont on devine aisément 1'intérét pour les
acteurs pédagogiques, comporte aussi un potentiel démobilisateur. Une estima-
tion en termes relatifs véhicule en effet implicitement le message « ce n’est pas
mal pour eux » et il est difficile de canaliser I’interprétation de ce type de mes-
sage. La philosophie impulsée par les socles de compétences s’inscrit précisé-
ment en faux contre ces objectifs « au rabais », puisque 1'intention est d’amener
tous les éldves A maitriser les compétences-socles. Il ne faudrait pas qu’un dis-
cours en termes de performances relatives vienne mettre & mal cet édifice. Ou
alors il faut que les décideurs aient le courage politique de reconnaitre que
I’ objectif des socles pour tous n’est pas, dans I"état actuel du fonctionnement du

systeéme, atteignable.

Un exemple tiré d’un autre contexte aidera a mieux faire saisir les enjeux
de la question « jusqu’ol relativiser ». La relativisation des performances peut
s’appliquer, dans le cadre des comparaisons internationales comme PISA, aux
systémes éducatifs dans leur ensemble qui, par définition, sont trés inégaux dans
leurs ressources et le niveau d’éducation moyen de leur population. On peut ainsi
aisément montrer que le Portugal ou le Mexique, s’ils avaient les mémes ressour-
ces et le méme public que la Finlande ou I’ Australie, pourraient figurer en bien
meilleure position dans le classement et vice-versa ; un palmares complétement
inversé peut ainsi étre produit. Mais quel sens peut-on donner a un tel palmares
inversé 7 Il a certes ’incontestable mérite de montrer que ce genre d’évaluation
ne mesure pas 1’ efficacité réelle des systtmes d’enseignement (ce que certains ont
tendance 2 penser, en faisant une confiance absolue aux résultats de ces €valua-
tions) et de mettre en évidence que, compte tenu de leur contexte national, cer-
tains systmes éducatifs ne se débrouillent pas mal ou font méme des miracles. Il
n’en reste pas moins que, dans un contexte de mondialisation, les éleves ou les
pays les plus performants sont mieux armés pour conquérir des emplois ou pour
contribuer au développement économique du pays. L’objectif d’€lever le niveau
de compétences de tous ne doit donc pas étre perdu de vue.

7. CONCLUSION

Si une évaluation des performances relatives s’impose comme une €vi-
dence dans les systémes qui publient des palmares d’établissements, le choix de
s’orienter dans cette direction en Communauté frangaise mérite assurément mire
réflexion, car il représenterait un tournant majeur, qui touche directement aux
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yersonnels pédagogiques et pourrait engendrer un certain nombre d’effets non
[€sirés.

L.

11 faut donc étre absolument au clair sur les objectifs d’un tel choix et met-
tre le dispositif en cohérence avec ses objectifs. Le pour et le contre de ce
type d’indicateurs doit vraiment étre bien pesé avant de s’orienter dans
cette voie : leur production est-elle de nature a améliorer la qualité globale
du systeme éducatif ou risque-t-elle, au contraire, d’exacerber encore
davantage la concurrence entre écoles et la dualisation du marché sco-
laire ?

La réflexion sur I’aval du dispositif d’évaluation est tout aussi capitale. Un
retour d’information vers les €coles sans un suivi orchestré parait un pari
dangereux. Il peut certes se révéler pertinent, dans une optique d’améliora-
tion globale de la qualité du systeme, d’identifier les établissements effica-
ces et équitables et ceux qui le sont moins, mais les mécanismes de régula-
tion visant I’amélioration doivent d’emblée €tre définis de facon
opérationnelle, & un niveau autre que celui de 1’équipe éducative !7.

Faire de ces indicateurs de performances relatives, dont on a vu le caractere
partiel et instable, I’instrument d’une politique de gestion par les résultats
en s’appuyant sur une autonomie accrue des établissements, serait en appe-
ler 2 la mobilisation de ressources humaines et matérielles que 1’on sait ter-
riblement inégales d’un €tablissement a 1’autre. Ce serait s’inscrire dans
une logique de concurrence qui risque de déboucher sur une exacerbation
des inégalités entre établissements plutdt que de contribuer a la réduire.
Autant il parait dans 1I’ordre du possible d’améliorer les performances
d’établissements qui recrutent des €leves aux aptitudes moyennes a éle-
vées, issus le plus souvent de milieux favorisé€s, autant il parait utopique
d’en demander autant a des établissements fragilis€s, « a bout de souffle »,
dont la fonction est d’accueillir un public socialement défavoris€, marqué
par un passé d’échec, et souvent en rupture avec 1’école.

Le suivi, sur plusieurs années, de cohortes d’éléves importantes a des fins
de pilotage semble devoir étre écarté, pour des raisons de lourdeur, de cofit,
et pour les problémes techniques qu’il souléve dans un systeme ol les
changements d’établissements et les redoublements sont fréquents. Tou-
tefois 1’objectif de « se mettre en capacité d’évaluer les performances
relatives » peut étre approché, de maniére progressive, via d’autres moda-
lités.

Ceci ne signifie pas que des mesures de régulation doivent venir « d’en haut », mais qu’il faut pré-
ir explicitement quels moyens et quels dispositifs d’accompagnement seraient prévus pour les établis-
nents qui se révéleraient inefficaces et/ou inéquitables en valeur relative.
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5. Des recherches longitudinales portant sur les performances relatives
d’échantillons d’éleves pourraient tre menées a I’un ou I’ autre palier de la
scolarité. L entrée au secondaire serait sans doute I’un des niveaux les plus
intéressants pour mener une telle recherche. On pourrait imaginer une
mesure d’entrée fin de 6° primaire (par exemple collecter les résultats de
tous les €leves a la future « épreuve communautaire » de fin de 6¢ pri-
maire 18) et une autre mesure en fin de 1™ ou en fin de premier degré 1°. Les
performances seraient relativis€es compte tenu du niveau de départ et
compte tenu de la composition sociale du public de 1’école 20. On tenterait
par ailleurs d’identifier les facteurs qui semblent conduire, dans certaines
écoles, a plus d’efficacit€ et plus d’équité. Les résultats seraient renvoyés
aux €coles participantes. En répétant 1’opération toutes les X années, on
pourrait couvrir, au bout d’une période donnée, les quelques 500 établisse-
ments secondaires. Ce dispositif ne serait pas confondu avec les évalua-
tions semi-externes interréseaux, qui ont d’autres fonctions qu’il semble
utile de préserver.

8. Discussion

Pour conclure ce chapitre, nous voudrions prendre quelque distance par
rapport au contexte de la Communauté frangaise et entrer dans une discussion
plus technique que le débat en Commission de pilotage se devait d’éviter. Ainsi,
méme si, dans la note, nous avons écarté le scénario d’un suivi longitudinal de
cohortes d’€léves, pour des raisons de cofit principalement, les experts du courant
de recherche sur I’efficacité des €coles considerent que, pour établir des indica-
teurs de performances par établissement, 1’existence de données longitudinales
est impérative (de méme que sont incontournables des informations valides sur le
niveau socioéconomique des éleves). Pour Goldstein (1997), il s’agit d’une exi-
gence minimale avec laquelle on ne peut transiger. A ces deux exigences mini-
males, Goldstein ajoute le recours a des modeles statistiques multiniveaux et des
explications plausibles des processus qui font que certaines écoles sont perfor-
mantes.

Comme indiqué dans la note, la validité des prises de mesure et la stabilité
des effets €cole sont cruciales. L’instabilit€ constatée dans le temps, entre disci-

18 Tl est en effet envisagé, dans un avenir pas trop €loigné, d’organiser une épreuve externe commune 2
I'ensemble des établissements, tous réseaux confondus, en vue de 1’octroi du Certificat d’études de base.
19 Avec un risque, cependant, d’effet plafond, si 1’épreuve de 6¢ est relativement simple et donc bien
réussie.

20 On pourrait, 4 cette fin, utiliser les indicateurs composites qui servent de base  I’octroi des discrimi-
nations positives (Demeuse et Monseur, 1999).
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s ou entre classes, conduit Luyten a conclure que « les mesures fondées sur
:ul ou quelques niveaux d’études (grades), classes ou disciplines scolaires
susceptibles de produire une image biaisée, tandis que le recours a des
res composites (N.d. T : des moyennes établissement) peut masquer les dif-
ces entre enseignants » (2003, p. 33). Car si les écoles font apparemment la
‘ence, ce sont surtout les enseignants qui font la différence.

Méme quand les conditions minimales fixées par Goldstein sont rencon-
des risques sérieux subsistent de se tromper lorsqu’un jugement est porté
s performances d’un €tablissement donné, et ce pour plusieurs raisons :

la mesure ne porte que sur une ou deux disciplines, dans le meilleur des
cas ;

la mesure ne porte souvent que sur un seul niveau scolaire ;
la mesure ne concerne souvent qu’une ou deux classes ;

les variables critéres ou les prédicteurs comportent des erreurs de mesure.

En conséquence, des voix de plus en plus nombreuses s’élevent dans la
wnauté scientifique pour rappeler les limites d’une évaluation de la perfor-
2 des établissements et les graves risques d’erreur qui guettent cet exercice,
nt qu’il ne s’exerce pas a 1’abri des pressions politiques au sens large du
, en particulier dans les systemes éducatifs marqués par un contexte de con-
ice entre écoles.

Ces évaluations ne débouchent que sur des indicateurs et croire que 1’on
ager de la qualité globale d’un établissement sur la base de tels indicateurs
se clairement les limites d’interprétation qu’impose la rigueur scientifique.
rejoignons des lors Goldstein (1997) et Sharp et Coxford (2003) lorsqu’ils
mandent un usage prudent et parcimonieux de tels indicateurs de perfor-
: par établissement. Pour Goldstein (1997), par exemple, le recours a des
teurs de valeur ajoutée peut se révéler utile pour repérer les établissements
1érive » pour lesquels un audit approfondi s’indiquerait. Pour Sharp et Cox-
'003), « les indicateurs de performances ont un rble a jouer pour maintenir
ver les performances. Ceux-ci peuvent entrer a titre de composante dans un
d’évaluation plus large incluant des approches quantitative et qualitative.
dicateurs statistiques peuvent signaler utilement les établissements ot les
mances sont exceptionnellement élevées ou faibles, mais ils ne peuvent pas
urquoi il en va ainsi » 2! (p. 230).

wistical assessment data does have a role to play [...] in maintaining and enhancing standards.
so do so as a part of a more comprehensive framework encompassing both quantitative and gua-
pproaches. Statistical indices can act as usefil pointers of where pupil performance appears to
«ally high or low but cannot say why it is high or low. » (Sharp et Coxford, 2003, p. 230).
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Car si les indicateurs de performances peuvent parfois contribuer a amélio-
rer les performances, ils peuvent aussi avoir des effets dévastateurs. Les effets en
retour des évaluations 2 fort enjeu (high stake assessments) sont bien connus : cel-
Jes-ci peuvent certes contribuer a un rehaussement des performances dans les
matires évaluées, mais elles peuvent aussi conduire a enseigner pour le test et au
resserrement du curriculum ?2. Par ailleurs, comme 1’indiquent Sharp et Coxford
(2003), elles peuvent se révéler « contre-productives et meitre en péril le climat
de confiance et de coopération nécessaires a une utilisation véritablement effi-
cace des résultats pour améliorer les performances » (p. 229).

Les propos mesurés des experts de ce courant de recherches et leurs appels
répétés i la prudence contrastent singulierement avec les propos tenus par Des-
texhe, Vandenberghe et Vlaeminck dans leur récent ouvrage L’école de I’échec :
comment la réformer ? L’utilisation des évaluations externes ** afin de rehausser
les performances y est présentée comme simple et peu coiliteuse, le recours a des
indicateurs de valeur ajoutée par établissement comme une solution « intelli-
gente » que n’entache aucun biais : « [...] I’évaluation externe des résultats doit
étre réalisée de maniére intelligente, notamment en tenant compte du profil
socioéconomique des éléves fréquentant 1’établissement. D’aucuns diront que
I’opération est difficile a réaliser. Nous entendons démonirer le contraire et ce
en réutilisant les résultats de I’enquéte PISA en lecture. [...] Il est crucial de réa-
liser que cette méthode ne comporte aucun biais systématique en faveur des éta-
blissements a public favorisé et inversement. |...]. Elle ne demande donc qu’a
étre croisée avec une mesure de résultats pour fournir I’outil d’évaluation “intel-
ligent” décrit ici » (Destexhe, Vandenberghe et Vlaeminck, 2004, pp. 74-75).
Cette vision des choses, que nous avons naguere partagée — nous le reconnais-
sons humblement — est largement remise en cause par la littérature de recherche
la plus récente. Dans le cas du présent ouvrage, on peut craindre que des considé-
rations d’ordre politique aient conduit les auteurs a sous-estimer largement le
caractére problématique de tels indicateurs et les enjeux que souléve leur usage.
Comme le laisse entendre Goldstein (1997) en conclusion de son article, « il ne
fait guére de doute que les hommes politiques de toutes tendances se sont saisis
des résultats de la recherche sur l'efficacité des établissements pour les mettre au
service de leurs intéréts. Un exemple de tels intéréts est le souhait de faire de
I’éducation un marché réglé par la compétition et de situer au niveau des établis-
sements la responsabilité de leur succés comme de leurs échecs, tout en ignorant
le contexte social ou environnemental dans lequel les écoles évoluent » (p. 393).

22 Pour plus de développements sur les effets en retour des évaluations externes, voir I'article de Mon-
seur et Demeuse dans le présent ouvrage.

23 IL’ouvrage ne précise pas de quelles évaluations externes il pourrait s’agir. S’il s’agit, comme on
peut le supposer, des évaluations « externes » interréseaux, il faut se souvenir que celles-ci ne sont que
partiellement externes et que les rendre externes engendrerait justement un surcofit non négligeable.
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ANNEXE

Un rapide panorama du systéme éducatif de la Communauté francaise est ici
dressé afin de donner au lecteur non familier de ce systeme les €léments de contexte
nécessaires 2 la compréhension 2*. Cet apergu schématique €vite au maximum le jargon
au risque de certains raccourcis et simplifications. Pour plus de détails, on peut consulter
le site http://www.enseignement.be, ou la base de données Eurybase, au départ du site
hitp://www.eurydice.org.

1. ORGANISATION DE L'ENSEIGNEMENT

Depuis 1989, ’enseignement en Belgique ne dépend plus de I'Etat fédéral, mais
des trois Communautés (francaise, flamande et germanophone). Trois réseaux d’ensei-
gnement coexistent. En Communauté francaise, le p1ermer réseau (écoles de la Commu-
nauté) est sous la responsabilité directe du Ministre de I’ Education de la Communauté
francaise. Les deux autres réseaux sont subventionnés par la Communauté francaise, mais
ne sont pas organisés par celle-ci. Le deuxiéme réseau, dit subventionné officiel, est
composé d’écoles communales ou provinciales. Le troisiéme réseau est le réseau libre
majoritairement confessionnel, compose d’écoles sous la responsabilité de pouvoirs orga-
nisateurs le plus souvent li€s a I’ Eglise catholique.

Le choix de I’école est laissé & ’entiere appréciation du chef de famille. Il n’existe
pas de carte scolaire et le principe de I’affectation des éleves aux écoles en fonction de
leur domicile y est inconnu.

2. STRUCTURES ET FONCTIONNEMENT

L’enseignement est obligatoire jusqu’a 18 ans avec une possibilité d’ctudes a
temps partiel 2 partir de 15 ans. L’école maternelle, non obligatoire, accueille gratuite-
ment les enfants 2 partir de deux ans et demi. La toute grande majorité des enfants la fré-
quentent des leur 3¢ année (plus de 90 % des enfants a 3 ans, quasi 100 % a 5 ans).

Les enfants entrent 2 1’école primaire en septembre de I’année civile ou ils attei-
gnent leurs six ans. La scolarité primaire dure six années. Jusqu’a un passé récent, le
redoublement était possible chaque année ; depuis 2000, le redoublement 2 I"intérieur du
cycle 5-8 ans est interdit et il en ira de méme & partir de 2007 pour le cycle 8-12 ans. Une
loi de 1983 prévoit aussi que I’on ne peut redoubler plus d’une fois dans le primaire.
Cependant, en 2003, on compte encore 20 % d’€leves en retard scolaire a I'issue du pri-
maire (Lafontaine & Crahay, 2004).

Le secondaire dure six ans et est structur€ en trois degrés (observation, orientation,
détermination). En principe, le 1°* degré est non différenci€, mais dans les faits il com-
porte des classes spéciales pour éleves en difficulté (1™ accueil, 2¢ professionnelle) et dif-
férentes options qui conduisent & la création de classes de niveau. A partir du 2¢ degré,
deux formes d’enseignement, réparties en différentes filieres, s’offrent aux €leves :

24~ Voir aussi le chapitre que Demeuse consacre 4 I'évolution de ce systéme dans le présent ouvrage.
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:nseignement de transition (général, technique ou artistique de transition) qui conduit
rectement 2 1’enseignement supérieur et 1’enseignement de qualification (technique,
tistique ou professionnel) qui donne acces au marché du travail. Il existe également,
wr les éleves de plus de 15 ans, des centres de formation en alternance qui combinent
1e scolarité 4 mi-temps et un apprentissage professionnel. Ces formes ou filieres ne sont
is étanches et en principe, tout éleve peut, moyennant certaines conditions, réintégrer
ie filigre plus « exigeante ». Par exemple, les éleves de I’enseignement de qualification
uvent faire une 7¢ année et accéder a I’enseignement supérieur. Sur le terrain, cette pos-
»ilité de passerelle est cependant peu utilisée.

11 existe aussi un enseignement spécialisé pour les éleves handicapés ou souffrant
: troubles d’apprentissage. Environ 4 % des €leves fréquentent I’enseignement spécia-
&

Les taux de redoublement dans le secondaire sont importants, en dépit des mesures
ises pour tenter de les réduire. Moins de 40 % des €léves en moyenne terminent le
condaire sans avoir connu de redoublement. Dans les filieres techniques et profession-
1les, c’est moins d’un éléve sur cing qui termine sans avoir redoublé. Ces filiéres sont
mc de véritables filieres de « relégation » dans lesquelles les éleves aboutissent non par
oix, mais aprés avoir connu I’échec dans l’enseignement général (Crahay, 2003 ;
ifontaine et Crahay, 2004).

L ’enseignement supérieur (universitaire et non universitaire) est accessible 2 tout
sve porteur d’un dipléme de I’enseignement secondaire supérieur : & de rares exceptions
gs, il n’existe pas d’examen d’entrée, pas de numerus clausus et les droits d’inscription
nt modéreés.

3. EVALUATIONS ET CERTIFICATIONS

L’une des particularités les plus marquantes de la Communauté francaise est qu’il
existe aucune forme de certification externe dans le primaire et dans le secondaire. C’est
icole fréquentée par 1’éleve qui décide de la réussite ou de I’échec, et qui délivre les
plémes. Depuis 1999, il existe des référentiels de compétences auxquels les enseignants
ivent se référer pour leur enseignement et leurs évaluations, mais la marge de manceu-
e reste grande, d’autant que les programmes d’enseignement restent différents selon les
seaux et les pouvoirs organisateurs. Il ne fait aucun doute, vu les différences d’exigen-
s entre établissements, qu’a niveau de compétences égal, les chances d’un éléve de réus-
*dans tel établissement ou dans tel autre sont tres inégales. Et il en va de méme pour
ybtention du dipléme & I'issue du secondaire.

Cette absence d’évaluation externe est entre autres liée & la présence de différents
seaux qui, selon la Constitution, sont libres du choix des méthodes pédagogiques et de
rganisation de leur enseignement. En dépit de cette absence d’évaluation externe, la
ymmunauté francaise, il faut le souligner, est un systéme ol 1’on évalue beaucoup et
uvent les éléves. La réussite scolaire, le choix d’une « bonne » école ou d’une école
aptée au profil de I’éleve sont des préoccupations constantes des parents et des €]eves.

Des évaluations externes a visée diagnostique (dites évaluations interréseaux) sont
ganisées en Communauté francaise depuis 1994 par le Service des Affaires générales et
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du Pilotage interréseaux de I’ Administration générale de I’Enseignement et de la Recher-
che scientifique. Les épreuves sont administrées par I’enseignant aux €léves de sa classe
et corrigées par celui-ci en fonction de critéres standardisés. Toutes les classes du niveau
évalué passent I’épreuve et les résultats sont renvoyés a 1’équipe de recherche universi-
taire, qui traite les résultats d’un échantillon représentatif.

L’épreuve n’a aucune incidence sur le parcours individuel des €léves. Les €valua-
tions ont une fonction formative et diagnostique ; elles doivent permettre a I’enseignant
d’établir, pour chacun de ses éléves, en début d’année et de degré, un bilan de I’acquisi-
tion de certaines compétences et de déceler celles qui sont moins bien maitrisées, de situer
ses €léves par rapport 4 I’ensemble des éleves de la Communauté frangaise, et de recevoir
les résultats commentés aux tests ainsi que des pistes didactiques élaborées aprés analyse
approfondie des résultats (pour plus de détails, consulter la page http://www.enseigne-
ment.be, cliquer sur « Professionnels », puis sur « Outils d’€valuation »).



