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Avant-p

Poussés par la crise culturelle dont la nouvelle révolution industriel-
le n’est que I'un des aspects, les pays industrialisés installent, les uns aprés
les autres, le pilotage de leur systéme d’enseignement.

Ces innovations interpellent le monde de I'éducation par les ques-
tions de fond qu’elles soulévent et par les problémes techniques de grande
complexité qu'elles posent.

Le présent ouvrage tente de faire le tour de la question et de dres-
ser un tableau des principales réalisalions - macroscopigues et microsco-
piques -, dans 'espoir d'y trouver legons et inspiration. Il voudrait, en par-
ticulier, inciter les responsables de la collecte et de la publication
d’indicateurs, a concentrer I'essentiel de leurs efforts sur I'évaluation des
produits de I'éducation. Ce que les éléves apprennent n’est-il pas le plus
important ? Chaque enseignant dans sa classe est aussi concerné que les
décideurs, responsables au sommet, et tous les autres membres de la
commurnauté éducative.

En raison de I'un des principaux objectifs poursuivis - inciter a la
prise de décision -, le traitement du sujet prend, a plusieurs reprises, la
forme d’un dossier, c’est-a-dire d’'un ensemble cadré de piéces et de com-
mentaires destinés & faire I'état général d’'une question et & fournir, direc-
tement ou indirectement, des pistes d’action.

Le choix des quelques exemples, puisés dans un ensemble de tra-
vaux manipulant des centaines de millions de données, est arbitraire. Il
n'a que valeur illustrative. La bibliographie orientera le lecteur qui souhai-
te des précisions et des approfondissements.

Enfin, il n'est pas rare que les démarches, en apparence simples,
qui sont évoquées exigent, en réalité, le recours a des théories et a des
techniques complexes. Certaines d’entre elles font d"ailleurs encore I'objet
de controverses entre spécialistes. Dans un ouvrage introductif comme
celui-ci, ces débats n’avaient pas leur place. Pourtant, les ignorer totale-
ment efit été dangereux. C'est pourquoi un certain nombre de ces théo-
ries et de ces techniques, qui sont & I'avant-plan de I'actualité, sont esquis-
sées en annexe.

Ce travail a &té grandement facilité par une collaboration de plus
de trente ans aux recherches de |'Association Internationale pour ['Eva-
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luation du Rendement Scolaire {IEA) et par une participation aux activités du
groupe d'experts qui, avec Norberto Bottani, ont préparé techniquement le
lancement du projet “Indicateurs de I'enseignement” de 1'Organisation de
Coopération et de Développement Economiques (OCDE). Le chapitre con-
sacré aux indicateurs s'appuie largement sur la masse de documnents réunis
sur ce sujet par le Centre pour la Recherche et I'Innovation dans ['Enseigne-
ment (CER]) de cette Organisation.

J'ai aussi bénéficié des encouragements et des remarques constructi-
ves de plusieurs collégues réunis par I'Institut Jules Destrée, en particulier de
Gérard Fourez, qui ne m’a pas ménagé ses précieuses suggestions, et de M.
Crahay, J.-P. Pourtois, H. Desmet et J.-E. Charlier. Qu'ils en soient chaleu-
reusement remerciés | Ma reconnaissance va aussi aux nombreux collegues
et amis qui ont mis des documents, parfois inédits, & ma disposition et m’ont
autorisé & les utiliser.
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-de “Autrefois frileuse, gardant jalousement ses secrets et
M. ses zones d'ombre, avare de résultats et se méfiant de
leu- _ chiffres, mue par une sainte horreur des <palmarész,
Les h'ér.issée 4 l’i’dée que Fon puisselcomparer, dans une
lont région, un départermnent ou une ville, les performances

scolaires des établissements, I'éducation nationale a
subi ces derniéres années, une petite révolution. Sous
la poussée des usagers de I'école, que le mythe de |'é-
galité de tous les éléves dans le creuset scolaire n'abu-
se plus guére, pressée aussi par les  élus embarqués
bon gré mal gré sur le navire mais rechignant a payer
sans voir, elle a appris progressivernent a jouer cartes
sur table.” (C. Garin, Le Monde, 14 janvier 1993).

“Seuls des outils comnplexes sont capables de dominer
la complexité de la réalite” (R, Saint-Geours, Eloge de
la complexité, Economica, 1987).

Etymologiquement, 'idée de pilotage, de guidage est inhérente a celle
d’éducation - ce mot ne vient-il pas de ducere. En effet, éduquer, c’est con-
duire vers un état souhaitable. Le guide doit non seulement connaitre le\che-
min, mais aussi veiller a ce que 'on ne s’en écarte pas au risque de se perdre.
I doit, en outre, respecter la liberté du voyageur, car, par cette liberté, I'édu-
gqué est sujet au méme titre que 1'éducateur, particularité qui fonde la notion
méme d’éducation au sens noble du terme.

Le respect de la liberté a pourtant ses limites, car la culture dans la-
quelle un enfant doit peu & peu s’insérer n’est pas inscrite dans ses génes.
Il faut donc qu'il s'initie au langage, aux régles, aux connaissances, aux tech-
niques et, plus généralement, & tout ce qui fait la civilisation qui est la sienne,
tout en développant son esprit critique, sa capacité de diverger, son indé-
pendance. )




8 Le pilotage de l'enseignement

De fagon plus directe, le pilotage peut se définir comme la prise de dé-
cision au niveau macroscopique (c’est-a-dire du systéme ou d’un sous-syste-
me éducatif) ou microscopique (c’est-a-dire d'un établissement, voire d'une
classe), sur la base de constats aussi objectifs que possible, relatifs a I'état, au
fonctionnement ou aux produits des systémes. Ces constats ne parlent pas
d’eux-mémes : ils sont 'aboutissement d’une construction de sens a partir
d’informations qualitatives et quantitatives constituant des indicateurs . Des
décisions peuvent ainsi étre prises en meilleure connaissance des tenants et
des aboutissants des choix.

La comparaison avec la technologie médicale est, en partie, éclairan-
te. Le monitoring s opére a partir de signaux, de “clignotants”, que des dis-
positifs électroniques déclenchent lorsqu'un indicateur (par exemple, le ryth-
me cardiaque) atteint ou dépasse un seuil prédéfini ou lorsque le dispositif
tombe en panne a cause d’une anomalie de fonctionnement ou d’alimenta-
tion. Toutefois, une telle comparaison a ses limites en raison de maints as-
pects rationnellement insaisissables du phénomeéne éducatif.

L’instauration d’un pilotage doit toujours étre précédée d’une ré-
flexion approfondie sur le projet éducatif, aussi bien dans le monde politique
que dans la société civile. C'est de I'aboutissement, toujours provisoire, de
cette réflexion et de la clarification des enjeux politiques que doivent dépen-
dre les lignes de force du pilotage.

Cette clarification concerne en premier lieu les buts et les objectifs,
dont le choix dépend, en dernier ressort, de jugements de valeur. Or, en ma-
tiere d’enseignementt, les intéréts divergent et les valeurs aussi. Elles diver-
gent non seulement au niveau des pouvoirs organisateurs, mais aussi de ceux
qui réflechissent a la fonction de V'école dans la société, et des consomma-
teurs directs que sont les éléves. Seule une négociation politique permet de
s'accorder ou de trouver des compromis & propos des buts de I'éducation.

Sans qu'ils puissent faire la décision, il appartient aux spécialistes d’ai-
der & définir les enjeux et d'imaginer des solutions a proposer aux acteurs so-
ciaux. Comme le souligne G. Fourez {communication personnelle}, “le spé-
cialiste ne peut fonctionner adéquatement comme un expert neutre qui
présenterait des contraintes absolues et des solutions uniques, mais il a sa pla-
ce comme <représentant> des contraintes et comme créateur de solutions
nouvelles, dans un débat sociopolitique.”

L’idée du pilotage n’est pas neuve. Quand le président des Etats-Unis
créa le premier Ministére de I'Education, en 1867, il fut précisé que celui-ci
devrait publier chaque année “des statistiques et des observations informant
sur I'état et les progrés de I’éducation”. On le sait aujourd’hui, un long che-
min restait & parcourir, non seulement aux Etats-Unis (qui publient mainte-
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introduction 9

nant chaque année une étude statistique relative a 60 indicateurs, intitulée
L’état de "éducation ), mais aussi dans les autres pays.

Jusqu’a un passé récent, les statistiques relatives & I'éducation étaient
essentiellernent congues pour la planification et la gestion. A partir de don-
nées démographiques et d’options générales comme l'instauration de la sco-
larité obligatoire jusqu'a un Age donné, il s'agissait surtout de déterminer le
niveau des ressources bugétaires, matérielles et humaines nécessaires {essen-
tiellement des données d’input); la productivité des systémes se mesurait
principalement en termes de diplémés {dont on a peu & peu examiné |'origine
socio-economique).

Les évolutions récentes de la science, de la technologie, de ’écono-
mies et les conquétes sociales telles que la revendication de I'égalité des chan-
ces, le droit a la réussite des études, couplé au droit & la différence, ont no-
tamment suscité de plus en plus d’interrogations sur la qualité de
I’'éducation. Une bonne partie de 'intérét se déplace donc des variables
d’input vers les variables de traitement ou processus, et d’output. Le pi-
lotage de la qualité, a chaque moment du processus et dans les aspects es-
sentiels des produits, est le principe clé de la gestion de la qualité générale.

L'instauration du pilotage, dans un nombre de plus en plus élevé de
pays, a une explication culturelle, budgétaire, économique, politique et so-
ciale.

Une innovation importante ne se produit jamais par hasard dans le
systéme éducatif. En effet, celui-ci évolue en fonction du contexte culturel et
des forces qui dominent la société. Ainsi, I'essor soudain du pilotage du sys-
téme éducatif aux Etats-Unis s’explique, d’'une part, par le choc psychologi-
gue que provoqua le lancement du Spoutnik par 'URSS (la science américai-
ne n'était donc pas la premiére!) et par I'inquiétude grandissante que suscite
Iinsuffisance grave des rendements scolaires et, d’autre part, par un progrés
des droits civiques garantissant, en principe, une éducation de qualité & tous,
pauvres comme riches, noirs comme blancs.

Plus généralement, les sociétés avancées de notre époque se caracté-
risent par deux phénomeénes majeurs : 'intellectualisation toujours accrue de
tous les secteurs d’activité et, dans les cas favorables, une adhésion croissante
aux valeurs fondamentales de la démocratie.

L’évocation de I'explosion de la science et de la technologie reléve
maintenant du lieu commun. Plus personne ne doute que le savoir et le sa-
voir-faire de haut niveau (le facteur k - pour knowledge - cher aux économis-
tes contemporains} sont les clés de I'avenir économique et social.

“NI est clair que le territoire et le capital existent toujours, seulement leur valo-
risation dépend des processus qui se déroulent dans un auire espace : celui de
la connaissance. {...) Dans toutes les sphéres de I'économie, et pas seulement
dans les services, la gestion intelligente d’informations et de savoirs en trans-
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formation permanente est devenue la condition de la survie. (...} Méme si nous
n’en avons pas Vhabitude, méme si cela est difficile, effort pour repenser le
savoir est devenu indispensable. Désormais, le savoir est passé du cété de I'in-
frastructure. C’est lui qui fonde la prospérité économique et le rang des na-
tions, ¢'est lui qui départage les entreprises en compétition, et ¢’est pour cela
"que nous ne pouvons plus éviter de penser la connaissance” (R.D. Collin,
1993, pp. 1-2).

La situation n’est pas sans danger : “La croissance quasi cancérigéne
des technologies menace |'existence méme de la société, en méme temps
qu'elle crée de prodigieuses opportunités pour '’humanité” (Gonod, 1990,
p.2). Ainsi s’explique 'importance & accorder & I'évaluation de "impact so-
cial de ces technologies, et le pilotage tel qu'on le congoit aujourd’hui en est
une.

Les raisons budgétaires qui poussent au pilotage sont bien connues :
on est avjourd’hui loin de la richesse des Golden Sixties qui a permis tant
d'initiatives généreuses, notamment en matiére d’égalité des chances. L'ex-
pansion économique s'est ralentie en Occident. Pour conserver leur place
sur le marché mondial, les nations les plus avancées s'efforcent de promou-
voir I'excellence et d’augmenter la qualité générale de leur enseignement,
tout en limitant les dépenses au maximum.

Enfin, sur le plan de la politique générale, la lutte pour le respect des
droits de ’homme, notamment le droit a une éducation de qualité, porte ses
fruits. L'un des aspects majeurs de ce droit concerne le développement op-
timal de chacun dans le respect de sa différence.

Bref, deux préoccupations qu’il importe de concilier dominent :
1. L'éducation permet-elle & chacun de réaliser son projet personnel ?

2. L'education arme-t-elle bien les nations et les individus appelés a faire
face a la nouvelle révolution industrielle et culturelle qui se produit a
I'échelle universelle ?

Comme le souligne J.-E. Charlier (communication personnelle), on ne
peut éviter une tension idéologique forte entre ceux qui estiment que 'école
est une institution chargée de fournir a la société ce dont elle a besoin, s'il le
faut en faisant violence & ses usagers, et ceux qui considérent qu’elle doit ré-
pondre aux besoins des éléves. Postuler que les deux vont de pair, se combi-
nent naturellement de facon harmonieuse, reléve de I'utopie.

La problématique de la recherche de la qualité doit étre mise en pers-
pective. En effet, comme le souligne I'OCDE dans son ouvrage Une éduca-
tion et une formation de qualité pour tous (1992), I'accusation selon la-
quelle le “niveau” de I'éducation baisse ou n’est plus adéquat pourrait laisser
entendre que les remeédes doivent &tre recherchés dans les objectifs poursui-
vis dans le passé et dans la facon d’enseigner d’alors. On omettrait ainsi de
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Introduction 11

tenir compte des changements économiques, sociaux, culturels et pédagogi-
ques qui viennent d’étre évoqueés.

Le pilotage commence par la détermination, aussi objective que pos-
sible, de I'état de I'éducation et il importe qu'un accord puisse s'établir a pro-
pos de ce constat. Il est, en effet, la condition initiale d’une réflexion collec-
tive, d’'un débat fructueux et constructif. “Tant que les interlocuteurs
divergent sur le constat, ils peuvent difficilement converger dans la recherche
de solutions” (W. Hutmacher, 1993, p.147}. Or on sait combien est aigué
la controverse a propos du “niveau” des “produits” de I'école et de leur évo-
Jution.

Lorsque I'on dispose des informations voulues, que I'on a fait “I'état
des lieux”, il reste a tirer les conclusions et & décider des actions. Pour as-
surer le respect du projet éducatif de chacun, il importe d’observer, de fagon
continue, le comportement global du systéme éducatif (approche macrosco-
pique) et d’établir, en méme temps, dans quelle mesure il offre les occasions
d’apprendre souhaitées par chacun, et donc de répondre aux demandes per-
sonnelles {approche microscopique). Les deux approches sont aussi impor-
tantes I'une que l'autre. Le systéme éducatif fonctionne bien dans la mesure
ot il réussit a servir simultanément la collectivité et chacun de ses membres
en particulier.

Ce qui frappe, aujourd’hui encore, lorsqu’on réfléchit au pilotage du
systéme scolaire, c’est finalement le peu d’informations précises et stires que
I'on posséde sur son fonctionnement et sur ce qu'il produit en soi et par
comparaison avec d’autres systémes.

Certes, il n'est pratiquement pas possible d'expliquer de fagon com-
plete la genése, les causes des performances scolaires, tant les facteurs déter-
minants sont multiples et, d'ailleurs, en bonne partie extérieurs a I'école. Cet-
te complexité se retrouve dans tout ce qui touche 'homme. Ce n’est
cependant pas une raison suffisante pour renoncer a réflechir et a agir.

Le passé

Dans le passé, les responsables de I'enseignement n’ont assurément
pas été indifférents au succes de leur entreprise, En particulier, les éléves ont,
depuis longtemps, subi des examens et leurs maitres sont soumis a l'inspec-
tion.

Les limitations, voire les injustices de ces contrdles, sont depuis long-
temps dénoncées. Néanmoins, dans le cadre social du passé, les choses ne
sont pas trop mal déroulées, en ce sens que, s'il y eut beauccup de dégats,
de talents gaspillés et d’erreurs d'appréciation, les besoins de la société ont
pu étre satisfaits, de fagon souvent inéquitable, il est vrai.

Piloter un systéme éducatif, ¢’est plus qu’accumuler des indicateurs. Le
pilotage doit nécessairement comporter trois composarnites : la collecte régu-
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liére d’'informations, I'évaluation de ces informations et leur traduction en ac-
tions institutionnelles.

Un pilotage qui informe de facon continue et permet de prendre les
options éducatives les plus favorables est indispensable. A la limite, il peut
étre considéré comme une condition sine qua non  de la survie de notre so-
ciété d’aujourd’hui et, surtout, de celle de demain.

Un acte démocratique

Déterminer, aussi objectivement que possible, dans quelle mesure sont
atteints, dans I'enseignement, les objectifs que la communauté éducative lui
a assignés et informer tous les intéressés des résultats de cette observation
est une obligation. En effet, en démocratie, tout citoyen a le droit d'étre in-
formé sur tout ce qui le concerne : ceux & qui il a confié un pouveir ou une
mission doivent lui rendre des comptes précis et intelligibles. En principe, ce
droit s’étend au choix méme des instrumenits et des modalités de I'évaluation.

Il ne suffit donc plus d'annoncer que Pierre ou Paul est premier ou der-
nier de sa classe {standard social), il faut faire savoir s'il progresse effective-
ment dans son projet personnel (standard individuel), et dans quelle mesure
il maitrise ou non les connaissances, les savoir-faire et les savoir-étre indis-
pensables a son développement et 4 son insertion dans la vie sociale (stan-
dards critériels).

“L’évaluation par indicateurs suppose que I'on fasse de 1'usager un
membre & part entiére du systéme éducatif, qu'il y soit pleinement intégré.
On voit d’ailleurs mal comment les indicateurs de résultats ou de performan-
ces pourraient &tre définis sans 1'avis des usagers: éléves, parents, em-
ployeurs, institués eux-mémes comme sujets et non plus comme objets des
systémes d’éducation. 1l est dans la logique du mouvement des indicateurs de
conduire a un renforcement du pouvoir des usagers dans les systémes éduca-
tifs” (F. Ewald, 1991, p. 13). L’évaluation sociétale des technologies est ap-
pelée a jouer, ici aussi, un réle majeur. Nous v reviendrons.

Une nécessité pédagogique

De fagon plus ou moins consciente, tout enseignant réinterpréte les
plans d'études officiels, d’'une part, en fonction de sa personnalité et de sa
qualification professionnelle et, d’autre part, en fonction des caractéristiques
de ses &leves. [l dispose, en général, de peu d'éléments qui lui permettent de
savoir st ses éléves atteignent réellement les connaissances minimales néces-
saires. De surcroit, on ne l'aide pas assez & identifier les difficultés d'appren-
tissage de ses éléves; pourtant, sans diagnostic correct, il n'est point de re-
médiation adéquate.
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0 Types de pilotage

En matiére d’enseignement, on distingue trois types de pilotage (C.E.
Richards, 1988; V. de Landsheere, 1992, p.475) :

» Le pilolage administratif
ou moniforing de conformité

[l veille au respect des dispositions réglementaires {compliance moni-
toring). 1l s’agit d’établir si les écoles atteignent un niveau d’exigence prédé-
terminé. Dans ce cas, |'unité d’analyse est souvent I'établissement ou le can-
ton scolaire. Les questions posées sont du type :

— Les enseignants possédent-ils les titres requis ?

~  Les currculums mis en oeuvre correspondent-ils au projet pédagogi-
que ?

- Les équipements (biblicthéques, salles d’ordinateurs,...) soni-ils satis-
faisants ?

— Les transports scolaires sont-ils bien assurés ?

— [Ete.

Ce type de pilotage présente deux caractéristiques majeures :
— Il porte principalement sur I'input.

— Il a pour but principal d’assurer un niveau de service adéquat. Les cri-
teres de conformité sont définis par des lois, des réglements ou des ins-
tructions administratives. On évalue généralement sur place,
notamment a 'aide de checklists.

» Le pilotage formatif ou pilotage diagnostique

Il est axé sur les individus. Par exemple, 'administration périodique de
tests centrés sur les objectifs, couvrant 'essentiel d'un programme d’études,
permet d'identifier les problémes d'apprentissage qui peuvent se poser, dans
un environnement scolaire donné, et d’en chercher la solution.

Ce type de pilotage se fait principalement & I'aide d’épreuves critériel-
les, épreuves pour lesquelles la définition des domaines principaux couverts

par le curriculum est de premiére importance (Voir a ce sujet V. de Landshee-
re, 1988, p. 59 sq.}.

Le déroulement de ce type de pilotage est, en gros, le suivant :

1. Les éléves subissent un prétest pour déterminer leur niveau de con-
naissances avant |'enseignement.

2. Les enseignants sont invités & concentrer leurs efforts sur les objectifs
les moins bien atteints par leurs éléves.
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3. Les enseignants proposent des taches a réaliser, tant a I'école qu’'a do-
micile, pour aider & atteindre ces objectifs. Dés qu'ils atteignent un ni-
veau de maiirise suffisant, les éléves en sont informeés.

4. Les éléves sont soumis a un post-test.

5. En fonction des résultats obtenus, le professeur élabore éventuelle-
ment un plan de remédiation.

Les principes fondamentaux de la pédagogie de la maftrise, - qui s’ap-
plique aussi bien & un enseignement collectif qu’a un enseignement individua-
lisé ou semi-individualisé -, sont ainsi respectés.

» Le pilofage du rendement scolaire

Jusqu’a ces derniers temps, il a été généralement réalisé a I'aide de
tests normatifs informant de fagon comparative sur ce que “produisent” les
écoles et les classes d’une région, d’une province ou d'un pays. On assiste
actuellement a de nombreuses tentatives d’évaluations critérielles.

Le pilotage du rendement peut étre concu dans deux perspectives dif-
férentes. Selon nous, il doit essentiellement fournir des informations compa-
ratives destinées, d’une part, aux pouvoirs organisateurs soucieux de connai-
tre le niveau général et le degré d’homogénéité du produit du systéme, et
d’en informer la communauté éducative et, d’autre part, d'informer confi-
dentiellement les enseignants de la situation de leurs classes par rapport aux
autres. Dans cet esprit général, les publications de résultats ne permettent ja-
mais d’identifier les écoles.

La ol ces informations sont rendues publiques, notamment aux Etats-
Unis {d’autres pays commencent a les imiter}, on entend appliquer la Joi du
marché au systéme scolaire.

Sur le marché, la concurrence joue & plein : les consommateurs utili-
sent un maximum d’informations pour évaluer la qualité et le prix des pro-
duits qui leur sont offerts. Similairement, les parents, bien informés sur les
qualités respectives des écoles, peuvent opérer leur choix en conséquence.
Et sil'école fréquentée par leurs enfants se situe défavorablement par rapport
aux autres établissements, les parents vont éventuellement exercer une pres-
sion pour que cette situation s'améliore. Parfois, un transfert vars un établis-
sement plus performant sera opéré. A 'opposé, il arrive aussi qu'une école
moins exigeante soit préférée pour les éléves en difficulté. ..

Arrivé a ce point, il importe de souligner combien une comparaison
simpliste entre établissements peut étre injuste. Lequel a le plus de mérite ?
Celui qui reoit des éléves en difficulté et réussit & les faire progresser signifi-
cativemnent, ou celul qui ne re¢oit ou ne garde que les éléves les plus forts et
les classe aux premiéres places dans les palmarés ?

En fait, deux questions fondamentalement différentes se posent.
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D’une part, une nation ou une autre entité politique importante peu-
vent souhaiter connaitre ce que leur systéme éducatif produit, 4 la fois pour
adapter, au besoin, leur politique et pour évaluer le capital humain dont
elles disposent. Dans ce cas, ce sont des indicateurs globaux qui sont surtout
souhaités (macropilotage).

D’autre part, I'interrogation peut porter sur la qualité d’écoles consi-
dérées individuellernent. Dans ce cas, c'est la valeur ajoutée dans chacune
d'elles qui offre le plus d’intérét (micropilotage).

0 Modéle technologique - Modéle humaniste

De fagon schématique, on oppose deux types de gestion des systémes
d’enseignement : le modéle technologique (ou modéle & tendance socio-éco-
nomique} et le modéle humaniste {ou modéle & tendance psychologisante).

Dans une approche purement technocratique de la gestion de |'ensei-
gnement, on fait, en quelgue sorte, I'économie de la condition humaine : un
produit éducatif étant souhaité, on s'efforce de réunir les matiéres premiéres
aux meilleures conditions {recrutement des personnes et acquisition des
movyerns) pour engager un processus ou traitement permettant d'obtenir le ré-
sultat désiré. Pratiquement, on cherche, de facon plus ou moins empirique,
ce qui "marche le mieux", sans trop se préoccuper des conséquences indivi-
duelles et sociales.

A T'opposé, I'approche humaniste prend, elle, pour critére premier le
respect de la personne humaine, qui ne peut jamais étre considérée comme
un simple outil, comme un acteur asservi. On entend toujours respecter sa
liberté et tenir compte des projets personnels, pour autant qu'ils ne portent
pas atteinte a la liberté et a la dignité des autres.

En fait, la réalité n’est pas aussi tranchée : le modéle technologique
n'exclut pas un certain débat démocratique, tandis que le modéle humaniste
n’est pas incompatible avec I'utilisation des technologies. Mais les technolo-
gies, utilisées de part et d’autre, ne sont pas toujours les mémes.

. Surle modeéle technologique

Le modele technologique entrée, traitement, sortie, rétroaction est
aujourd’hui bien connu. Il vise & optimiser la productivité. Le produit de la
meilleure qualité au moindre colt est la préoccupation majeure.

Le pilotage ainsi concu est parfois rapproché du behaviorisme skinné-
tien, en particulier de I'ingénierie comportementale. D’évidence, le gestion-
naire d'un systéme qui conceme des centaines de milliers de personnes doit
nécessairement utiliser de fagon rationnelle des outils adaptés au macrosco-
pique. Cependant, le modéle technologique n'implique pas nécessairement




18 Nature du pilotage

une approche mécanique du phénoméne humain par excellence qu'est 'e-
ducation. Il n’exclut pas les nuances et les réserves nécessaires lorsqu’on I'ap-
plique, et peut d’ailleurs tenir compte d'une marge d’indétermination.

Schématiquement, Je modéle technologique peut se décrire de la fa-
con suivante.

Aprés une analyse des besoins o le facteur éconotmique occupe gé-
néralement une grande place, des objectifs sont assignés a travers un pro-
gramme plus ou moins impératif. Les moyens les plus efficaces et les moins
cofiteux pour le mettre en oeuvre sont recherchés. Le rendement, c'est-a-
dire le niveau des performances réalisées par les éléves, est évalué au terme
de chaque étape des études. (Il ne faut, toutefois, pas perdre de vue qu’une
analyse des besoins n'est jamais neutre : elle est influencée par le choix de
société et par les outils d’analyse et les cadres théoriques utilisés.)

Une telle gestion est généralement réalisée par un pouvoir central qui
décide des programmes et de la fagon de les mettre en oeuvre. A ceux qui
occupent le bas de la hiérarchie, il reste a exécuter le travail {modeéle centre-
périphérie).

Le recourt aux technologies peut avoir des effets sociaux indésirés et
parfois irréversibles. Par exemple, le danger de décentration du curriculum
en fonction des points de focalisation du pilotage ne doit pas étre sous-esti-
mé. La problématique des effets de reflux des examens, bien étudiés par Ma-
daus et Kellaghan, nous servira de premiére illustration.

Madaus et Kellaghan (1992, p.143) distinguent deux grandes catégo-
ries d’évaluation. Dans la premiére, ils classent les évaluations réalisées pres-
que quodiennement en cours d’enseignement (simples contrdles, non mena-
cants, de savoirs ou d’habiletés; évaluations formatives,. ..}, dont 'enjeu n’est
pas considérable. Dans la seconde catégorie, ils rangent les évaluations dont
les résultats peuvent avoir des conséquences graves pour I'individu {acceés aux
études supérieures, obtention d'un dipldme de fin d’études,...). Dans ce se-
cond cas, on observe généralement un important effet de reflux négatif :
tant les contenus enseignés que la didactique tendent a étre plus déterminés
par le souci de faire réussir les épreuves que par la volonté d’assurer une édu-
cation de la meilleure qualité possible.

Les mémes auteurs signalent (p.144) que, dés 1868, une commission
d’enquéte anglaise conclut : “L’examen détermine le curriculum et non l'in-
verse. Il décourage I'expérimentation pédagogique, limite le choix des matié-
res enseignées, entrave la liberté méthodologique et ne sert pas 'adhésion
aux meilleures valeurs dans la classe.”

En effet, I'enseignement qui, par exemple, vise prioritairement la réus-
site a un examen axé sur les connaissances factuelles risque de se faire aux
dépens du développement social, esthétique, affectif et physique des éléves.
Cette influence peut s’exercer non seulement sur I'année scolaire au terme
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de laquelle I'examen aura lieu, mais aussi sur les précédentes (effort individuel
d’un enseignant pour défendre sa réputation ou effort collectif pour défendre
I'image de |'établissement). De leur coté, les éléves, quand ils en ont le choix,
opteront souvent plus en fonction des exigences d'un programme que de
leurs intéréts réels.

En outre, des épreuves nationales standardisées peuvent géner ['adop-
tion de curriculums locaux, adaptés aux besoins d’environnements particu-
liers.

A l'opposé, il est vrai, 'effet de reflux peut aussi &tre positif en incitant
les enseignants et les éléves a accorder plus d’'importance a des contenus ou
a des processus importants, qu'ils ont éventuellement tendance a négliger.

Un autre aspect doit aussi faire |'objet de beaucoup d’attention : celui
de la maitrise démocratique des outils de pilotage. Le probléme est épineux,
car, dans la situation actuelle, la plupart des enseignants ne sont pas familia-
risés de facon suffisante avec les méthodes et les techniques - de plus en plus
sophistiquées - de I'évaluation.

¢ Sur le modéle humaniste

Sans ignorer l'inévitable enchainement : objectif - input - traitement
- output - feedback, I'approche humaniste déplace les priorités et fait une
beaucoup plus large place au qualitatif, & |'éthique.

Pour le psychologue humaniste, I'expérience telle qu’elle est vécue par
chaque personne et le sens que celle-ci [ui donne sont les principaux objets
d’étude. Le souci constant est la dignité et la valeur de chaque individu; il doit
lui étre permis de développer le potentiel qui est le sien. Une place importan-
te est accordée a ce que ['on pourrait appeler une saine déviance, c'est-a-dire
a l'expression de talents propres, et a la faculté de suivre librement le chemin
que I'on choisit pour réaliser I'actualisation de sci. Etre soi, c'est, en effet,
pouvoir diverger. Dans ce contexte, les sentiments et les valeurs ont toujours
droit au respect et I'individu reste libre de construire son avenir. La liberté,
I'amour, le don de soi, 'adhésion a des valeurs, I'autodiscipline, la loyauté, la
créativité, I'espoir passent & |'avant-plan.

“La finalité de la maitrise sociale de la technologie”, écrit Gonod
(1990, p.10), “c’est sa régulation en fonction des bescins de I'humanité, si
I'on se place sur le plan global des sociétés et des collectivités, et, en défini-
tive, des individus.,”

Le modeéle périphérie-centre est associé a I'option humaniste. Il tend
a décentraliser la gestion du systéme éducatif et &4 donner un pouvoir d'initia-
tive maximum a la “base”.

Cette tendance a la décentralisation est nette, non seulement vers les
régions, les communautés éducatives locales, mais aussi vers les établisse-
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ments encouragés a formuler un projet propre, ce qui implique aussi bien une
certaine indépendance dans la gestion, !'utilisation des ressources, la concep-
tion du curriculum, que dans la formation ou le perfectionnement du person-
nel. “L’autonomie est sans doute I'expression la plus adaptée de la moderni-
té, la clé de volite de toute entreprise de rénovation.(...} Elle n’existera
réellement que si elle apparait dans la gestion quotidienne des établisse-
ments” (Dupont, 1988, p.150}.

Actuellement, on observe deux tendances contradictoires. On accorde
plus d’autonomie aux établissements, mais, en contrepartie, on renforce les
dispositifs d'évaluation de fagon a amener les établissermnents & rendre expli-
citement des comptes sur la qualité de leur travail. L'autopilotage est encou-
ragé, mais le macropilotage se développe en méme temps pour établir dans
quelle mesure I'ensemble des établissements atteignent les objectifs jugés es-
sentiels et donc prioritaires par le pouvoir organisateur ou la communauté
éducative globale.

+ Aftitudes technocratiques -
Attitudes démocratiques

G. Fourez aime souligner que, dans le débat qui nous occupe, la di-
mension sociétale est, en demniére analyse, la plus décisive. Car, bien que
presque toujours soucieux, - a des degrés divers, il est vrai -, des valeurs so-
ciales et humaines, tous les pilotages font appel a des technologies. Certains
accusent cependant un caractére technocratique trés marqué en ce sens que
les savoirs scientifiques et les techniques sont censés directement fournir a la
société des solutions a ses problémes : le débat politique, caractéristique des
démocraties, est ainsi escamoté. “[¥autres pilotages suivent, pour emprunter
les catégories de J. Habermas, une logique décisionnelle, laissant aux déci-
deurs politiques le choix des objectifs et prétendant se situer simplement au
niveau des moyens. Cette maniére d’aborder la question laisse déja plus de
place aux débats et aux négociations politiques, au moins par rapport aux fi-
nalités, - méme si P'approche reste technocratique par rapport aux moyens.
Enfin, le modéle pragmatique de Habermas souligne la nécessité d'un va-et-
vient continuel entre les analyses scientifiques et techniques, d'une part, et la
détermination des buts, d’autre part. Cette attitude rend une place au débat
politique, v compris & propos des contributions des spécialistes. Elle est es-
sentielle au développement de la démocratie dans une société technologi-
que.” (G. Fourez, Communication personnelle).

Ces différentes attitudes ne sont pas basées sur une utilisation ou sur
le mépris des technologies. Des tenants du débat démocratique, a tous les ni-
veaux, peuvent accepter pleinement tout ce que les technosciences leur of-
frent. Et des technocrates peuvent étre trés soucieux des conséquences hu-
maines et sociales des décisions. La différence réside essentiellement dans la
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place qui sera réservée aux experts. Dans une approche technocratique, leur
pratique est considérée comme socialement neutre, tandis que, dans le mo-
dele pragmatique, la parole des spécialistes a sa place dans un débat de so-
ciété.

En raison méme de sa composante technologique, le pilotage de 'en-
seignement doit, comme les autres technologies, faire I'objet d'une évalua-
tion sociétale. Elle porte sur la nature, l'importance, les incidences, les avan-
tages relatifs d'un progrés technique, ainsi que sur les conséquences a court
et & long termes pour I'économie, la politique et, plus génératlement, pour la
sociéte globale .

“L’évaluation des choix technologiques”, écrit Vinck (1988, p. 7), “im-
plique de tenir compte des répercussions et des risques pour la société”. Par
exemple, a coté des grands services qu'elles rendent, les automobiles pol-
luent et font perdre |'habitude de la marche & pied, bien utile pour la santé.
“Mais”, continue Vinck, “il est un autre risque, plus diffus : celui d'imposer
progressivement une forme d’organisation sociale intolérable pour certains

”

groupes.” (Sur I'évaluation sociétale des choix technologiques, voir 'annexe).

u  Macropilotage - Micropilotage

» Le macropilotage

Tout pouvoir organisateur d’enseignement assigne des objectifs au
systeme dont il prend la responsabilité et la charge. En démocratie, ce choix
résulte d’une concertation entre toutes les parties intéressées, concertation
qui s’appuie ou débouche sur une adhésion aux valeurs qui fondent les déci-
sions. Les objectifs sont relatifs aux savoirs, aux savoir-faire et aux savoir-
étre.

Que l'on s'efforce d’établir dans quelle mesure les objectifs sont at-
teints et de prendre, a tous les niveaux, les mesures adéquates pour qu'il en
sCit ainsi, est non seulement un acte de raison, mais aussi un devoir civique :
la communauté a droit qu’on lui rende des comptes a propos d’actions dont
la réussite conditionne largement I'avenir des jeunes et de la société globale.
En cas de carences ou d’insuffisances, les causes doivent en étre recherchées
et les remédes doivent étre appliqués.

Cette démarche générale fait I'objet du pilotage macroscopique. Il
tend 2 se focaliser sur 'input et 'output, et est, pour cette raison, souvent
qualifié de technocratique. On veut ainsi dire que la conception technique
des problémes éducatifs risque de se faire au détriment des conséquences hu-
maines, sociales.
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Pareille accusation peut étre injustifiée. Par exemple, n'est-il pas capi-
tal d’établir quel pourcentage d'une population scolaire a acquis une maitrise
suffisante de I'habileté de lecture, sachant notamment que le niveau moyen
de lisibilité des textes que I'on rencontre dans la presse quotidienne ou dans
les entreprises est de x ou y. S'ils n’atteignent pas ce niveau d’habileté, les
jeunes ont peu de charce de trouver un emploi, les entreprises manqueront
de main-d’oeuvre qualifiée et les citoyens ne seront pas armés a suffisance
pour jouer pleinement leur réle dans la saciété.

La problématique est ainsi formulée de fagon technique. Ce n’est pas
une raison suffisante pour la condamner. Quelle que puisse &tre parfois la
complexité de certaines démarches évaluatives, elles font aussi partie inté-
grante de la mission des éducateurs. Il importe, toutefois, que ceux-ci aient
toujours leur mot & dire sur la conception et I'exécution des opérations, et sur
l'interprétation des résultats.

» Le micropilotage

Niché dans le systéme éducatif global, chaque lieu d’éducation possé-
de sa spécificité, sa personnalité, son environnement. Niché dans 'ensemble
du corps enseignant, chaque maitre est une personne unique, de méme que
I’éléve est unique parmi ses pairs. On retrouve ainsi la célébre phrase de Pop-
ham : “La gualité de I'apprentissage que 'on pressent dans une situation
d’enseignement donnée est fonction d'une méthode particuliére employée
par un professeur particulier pour des éléves particuliers poursuivant un but
particulier “

Dans cette situation unique, I'éléve est - par sa liberté - sujet au méme
titre que I'éducateur et, par sa propre cohérence, le maitre comme ses éléves,
articule constamment ses principes théoriques avec la facon dont il les vit
dans le concret de son existence (Soétard, 1983, p. 127).

Partant de [a, V. de Landsheere (1992, p.3) écrit : “Si I'on admet que
le principe premier de I'éducation est le respect de la personne, ni les lois
psychologiques du développement de l'intelligence et de la personnalité, ni
celles de la sociologie, ni la logique interne des branches du savoir ne résistent
dans leur généralité dés qu'on franchit le seuil de la classe. Elles aident tout
au plus 'éducateur a formuler sa propre loi hic et nunc”. Reconnaitre cette
réalité implique-t-il la condamnation sans appel du pilotage macroscopique ?
Assurément non.

» Une complémentarité

Le pilotage microscopique, qui s'opére a 'échelle d'une classe, voire
d’un seul éléve, n'est pas incompatible avec un projet éducatif global et,
moins encore, avec un projet d’établissement. 1l s’agit, en réalite, d’'un em-
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boitage de plus en plus fin. $'il n'est pas possible, ¢'est qu'il existe une défec-
tuosité, une incohérence & au moins 'un des échelons du projet éducatif.

La méthode d’évaluation va évidemment différer selon les niveaux, car
3 mesure gque 'on affine I'observation, elle devient de plus en plus qualitative.
Les deux propositions suivantes sont, en effet, trés éloignées 'une de l'autre :

— Selon les critéres adopté par I’ Association nationale pour !'enseigne-
ment de la lecture, seulement 32 % des éléves de 14 ans peuvent étre
considérés comme de bons lecteurs.

— A 14 ans, Paul n’est capable de lire que de courts textes, porteurs d’in-
formations purement factuelles, composés de phrases simples.

1l est clair que, pour remplir sa mission, |'enseignant a besoin d’infor-
mations dont la seconde proposition offre un exemple. Mais il est tout aussi
clair que c'est a des évaluations illustrées par la premiére proposition qu'un
ministre de I'éducation va recourir pour prendre une décision relative au pro-
gramme d’'enseignement ou 4 la formation des maitres.

La communauté des approches réside dans la volonté d’objectivation,
de rationalité et d'efficacité de |'oeuvre éducative, & quelque échelle que ce
soit, ce qui n'implique ni une quelconque mécanisation d’un processus, ni le
refus de la subjectivité, de I'intuition, de la construction individuelle du sens
que chacun confére ou croit conférer a ses actions. La préoccupation domi-
nante reste toujours le meilleur service possible a ceux qui s'éduquent.

Tout rapport de pilotage doit &tre un outil permettant d’éclairer adé-
quatement le débat pédagogique et le débat politique en matiére d’action sco-
laire. “Si I'on n’articule pas ces deux dimensions, je craindrais gu'on aille 4
I"échec ou, au moins a la non-pertinence : le débat politique qui ne se con-
fronte pas aux apports des pédagogues (comme a ceux des économistes et
d’autres) reste dans les nuages; tout comme le débat pédagogique, s'il ne s'ar-
ticule pas avec les maniéres dont une société négocie ses priorités et 'articu-
lation de ses institutions” {G. Fourez, communication personnelle).

Et, de méme que la recherche en soi ne garantit pas le développe-
ment, de méme il importe que les services que le pilotage peut rendre soient
correctement percus. Croire que cette perception se produira du jour au len-
demain est une naiveté. Croire que les décideurs utiliseront la totalité des
données, méme trés sires, mises a leur disposition, en est une autre.

O Surla valeur ajoutée

Une évaluation de la valeur ajoutée consiste & interpréter les résultats
scolaires {au sens large) en fonction de ce que les éléves savaient ou étaient
a I'entrée dans I'école ou dans la classe. On peut aussi tenir compte des dif-
férences d’aptitudes ainsi que de la qualité du soutien apporté par les familles.
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C’est plus facile a dire qu’a faire. Il est notamment impossible de démontrer
que, pour une discipline donnée, passer d'un score de réussite de 50 3 60 %
équivaut a passer de 70 4 80 % ou de 85 a2 95 %, .

La solution adoptée en Californie est la suivante : toutes les écoles de
I'Etat subissent un m@me test et les résultats d’une école particuliére sont
comparés aux résultats obtenus par I'ensemble de 10 % des écoles dont I'in-
dice socio-économique est le plus proche de l'indice de I'école en question.
Pareil indice n’explique évidemment pas tout; il constitue néanmoins un
point de repére important.

Une innovation récente de la Direction de |'Evaluation et de la Pros-
pective (DEP) du Ministére frangais de 'Education nationale s'inscrit dans la
méme perspective : les taux d’accés régionaux au niveau du baccalauréat, en
1991, ont été mis en relation avec “un taux d’acces attendu, compte tenu de
la structure sociale de chaque région” (DEP, L’état de [’école, octobre 1992,
p.23).

Sans sous-estimer |'intérét des mises en relation qui viennent d'étre
évoquées, on ne peut toutefois dissimuler combien la réalité de “I'école effi-
cace” est difficilement saisissable, méme si I’on restreint le champ de I'effica-
cité & celui des apprentissages scolaires traditionnels.

Liensol et Meuret (1987), cités par A. Grisay (1988, p.5), ont étudié,
dans 210 établissements secondaires des académies de Grenoble, Metz-Nan-
cy et Toulouse, les résultats obtenus au baccalauréat par les éléves au cours
de trois années consécutives. L'influence de I'origine socio-économique des
éleves et de leurs retards scolaires antérieurs est manifeste.

Cependant, dans un méme établissement, le taux de réussite est loin
d’étre stable. “Les performances d'un lycée sur trois peuvent étre considérées
comme radicalement différentes d'une année a 'autre. Il en va de méme lors-
que I'on mesure les performances avec le taux de réussite au baccalauréat.”
Il importe donc de définir de fagon plus rigoureuse le concept d’efficacité ou
de rendement des écoles.

Le bilan qu'A. Grisay établit des recherches quantitatives qui s'inscri-
vent dans la ligne du Rapport Coleman (recherches sur la relation entre
I'input et I'output) et, aussi, des recherches plus qualitatives relevant du mo-
déle écologique, est révélateur de la difficulté de I'entreprise et de la pauvreté
des connaissances siires dont on dispose actuellement sur le sujet.

L'exaspérant des résultats des recherches quantitatives input-output
sur les rendements scolaires, conclut A. Grisay (p.17), “vient de ce que les
différences de rendement entre écoles (indépendantes du recrutement, et
dengc attribuables, en principe, & la qualité de I'environnement scolaire) exis-
tent sans qu'on puisse en rendre compte (ou si peu} par des différences ob-
jectivables de <traitements> suivis par les éléves. Car les observations
sont probarites : il existe des écoles plus performantes que d’autres.”
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Les conclusions générales de ce premier type de recherches sont

{p.36) :

— La “bonne école” ne se reconnait pas au premier coup d’oeil. Il faut,
en particulier, se garder de confondre “bonnes écoles” et écoles “bien
fréquentées”. Malgré leurs résultats élevés, ces derniéres ne sont pas
nécessairement les plus performantes.

— Le bon rendement d’'une école est principalement li& & la maniére dont
le temps d’apprentissage est exploité.

— “II n'est pas évident qu'il existe un <profil> d’école performante qui
soit partout et toujours valable. La réalité est plus complexe : il existe
probablement des configurations de caractéristiques scolaires qui don-
nent de bons résultats avec certaines populations scolaires, et pour
certaines matidres, et de moins bons avec d’autres éléves ou pour
d’autres domaines du savoir...”

Le bilan des recherches du type écologique n’est pas, non plus, évi-
dent.

La démarche générale consiste principalement en une observation
ethnométhodologique d’établissements réputés soit performants, soit non
performants : on tente de repérer, par une observation approfondie et sys-
tématique, les processus (sociaux, organisationnels, pédagogiques,...) qui
peuvent expliquer I'efficience ou la non-efficience.

Des facteurs tels que la qualité de la discipline, les attentes positives vis-
a-vis des éleves, la qualité du leadership exercé par le chef d’étabissement
comptent nettement parmi les plus importants. Mais les conclusions restent
trés prudentes : “Les résultats actuels ne nous disent pas encore ce que sont
les écoles performantes. lls nous fournissent seulement un certain nombre
d’indications sur les facteurs associés & une élévation du taux de réussite & des
tests standardisés” (p.57). C’est donc la validité méme des criteres qui peut-
étre mise en cause, car non seulement les effets cognitifs doivent étre mieux
explorés, mais 'aspect affectif doit aussi retenir beaucoup plus |'attention
gu’on ne le fait actuellement.

La conclusion générale rejoint celle qui a été tirée a propos des recher-
ches input-output : il faut explorer de maniére plus approfondie les raisons
qui rendent eertains styles d'écoles, dans certains contextes, plus perfor-
mants que d’autres.

L’immense complexité de I"évaluation des effets de I'école se confirme
donc une fois de plus. Devant pareille difficulté, ou bien on baisse les bras et
I'on renonce a tout effort d’objectivation, ou bien on fait preuve du “courage
de I'imperfection” : dans les sciences de I'homme, la complexité et la diver-
sité sont telles qu'on ne travaille jamais que par grandes approximations. Le
tout est d’en éire conscient en permanence et de tirer le maximum de profit
et d’enseignements du peu que ['on connait.
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0o Cohérence, quadlité, équité

On peut s'efforcer de contréler la productivité en savoirs, savoir-faire
et savoir-étre d'un systéme éducatif, soit indépendamment des objectifs du
programme {on dresse le bilan de tous les acquis identifiables), soit en liaison
avec les objectifs principaux que I'enseignement s’est explicitement donné
pour mission d'atteindre.

C’est dans cette seconde hypothése que le pilotage s'indique d’abord.
On veut savoir si 'on avance bien dans la direction choisie et, & cette fin, on
préléve des indicateurs qui deviendront éventuellement des clignotants si des
problémes particuliers se posent. La répétition périodique des évaluations
permet de distinguer des évolutions et des tendances.

Le pilotage devrait établir dans quelle mesure le systéme éducatif ré-
pond & trois exigences : la cohérence, la qualité et ’'équité.

La cohérence existe :

— si les objectifs poursuivis s'inscrivent effectivement, soit dans la ligne
du projet éducatif global, démocratiquement formulé et adopté
(macropilotage), soit dans la ligne de projets particuliers, formulés par
des groupes distincts, voire par des individus (micropilotage);

— stle curriculum implanté - ¢’est-a-dire, ce qui est effectivemnerit ensei-
gné et appris - correspond aux objectifs fixés;

— si la nature et les modalités des évaluations sont fonction de ces mé-
mes objectifs.

La qualité peut étre évaluée de fagon absolue (L' éducation permet-elle
un développement optimum de I'individu ?) ou relative (Nos éléves sont-ils
aussi bien formés que les autres ?).

Le critére d’équité exige notamment que les ressources disponibles
soient également accessibles & tous les éléves, ce qui ne signifie nuilement
qu’ils doivent tous en tirer parti de la méme maniére et en méme guantité
(discrimination positive). Il convient, en particulier, d’établir si la qualité et
le niveau des acquis ne sont pas liés davantage a 'établissement fréquenté
qu’aux capacités réelles de ceux qui le fréquentent. En démocratie, le systéme
éducatif a pour idéal 'égalité de réussite, étant entendu que les modalités de
celle-ci peuvent varier selon les aptitudes, les besoins et les intéréts de cha-
cun.

Par exemple, |'un des aspects de I'équité & assurer concerne 'égalité
des sexes. Les recherches évaluatives a ce propos portent notammenit sur
les aspects suivants :

- Tendances générales des performances des filles et comparaison avec
celles des garcons.
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— Performances comparatives des filles et des garcons en mathémati-
ques et en sciences.

— Différences dans le choix des études.
— Orientation professionnelle des filles.

— Pourcentage des filles et des garcons qui font des études post-secon-
daires.

- Diiférences d’aspirations.

Dans I'Etat de I"école, (2, 1992, p.39), la Direction de I'Evaluation et
de la Prospective, du Ministére francais de I'éducation, donne a ce sujet les
informations suivantes:

10 % les plus o
Ensemble faibles 10 % les plus forts
Frangais 60,6 24,4 85,7
Mathématiques 70,1 35,9 89,7

Lecture : en moyenne, les éléves ont répondu correctement & 60,6 % des questions de francais.

Figure 2 a: Pourcemtage de réussite aux questions de francais et de mathématiques
4 l'entrée en 6e (septembre 1991)

Disparité des acquis des éléves selon ...

le sexe l'age I'origine sociale

W Francais Mathémaliques Frangais  Mathémaliques

Frangais  Mathématiques

o
=
3
8
a
0 a
G : Gargons 1:11anset— 1 : Chefs d'entreprises, cadres,
F : Filles 2:12 ans professions intermédiaires
3:13anset+ 2 : Agriculteurs, artisans

3 : Employés, ouvriers, inactifs
Lecture : Pour 100 questions de frangais, les gargons donnent 56,3 % de bonnes réponses, et les filles 63,1

Figure 2 b : Disparité des acquis des ééves selon le sexs, Idge et Vorigine sociafe
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Bien des questions appellent donc des réponses claires et fondées.
Qu'apprennent réellement les éléves ? Le systéme éducatif est-il équitable ?
Les programmes répondent-ils aux exigences du monde d’aujourd’hui et de
demain ? Les méthodes d’enseignement sont-elles adéquates ? Ces questions
sont évogquées dans le tableau suivant.

« Récapitulation des questions

Cohérence | Qualité absolue | Qualiié relative Equité
OBJECTIFS DES | Lenseignement Les programmes | Les éléves sont- | Les programmes
PROGRAMMES | répend-il aux sont-ls assez, ils aussi bien sant-ils congus
basoins des mais pas trop formés que ceux | pour assurer
éléves ? exigeants ? d’autres pays ? I'égalité des
chances, les
discriminations
positives ?
PRATIQUES Correspondent- Le curriculum Quelles pratiques | Lenseignement
REELLES DANS | elles aux objectifs | implanté est-it s'avérent plus m'est-il pas biaisé
LES CLASSES poursuivis ? valide ? efficaces que en fonction des
d'autres ? origines sociales
Quelles legons ou ethniques, du
tirer de ce qui se | sexe, de
passe en classe ? | limplantation
géographique ?
AGQUIS DES Le profil de Les acquis sont-ils | Comment se Observe-t-on
ELEVES compétences suffisants pour situe d’'importantes
obtenu est-il le assurer - |'éléve moyen différences entre
profil souhaité 7 | I'épanguissement | - I'éléve du les catégories ci-
personnel, pour | groupe supérieur, | dessus ?
exercer la par rapport a ceux | Quels sont les taux
citoyennete d'autres pays ? d’échecs ?
responsable 7
EVOLUTICN En pergoit~on Le niveau du Le systeme Le systéme
une ? rendement baisse- | évolue-f-il mieux | évolue-i-il vers
t-il 2 ou moins bign plus de

que d’autres ?

démocratie ?

Selon D.H. Hargreaves (1988), le pilotage ne peut réussir que s'il se

conforme a quatre conditions :

1. Etre crédible non seulement pour le monde enseignant, mais aussi

pour les autres membres de la communauté éducative.

2. Respecter I'anonymat quand cela s'indique. C’est pourquoi ceux qui
sont chargés des opérations doivent jouir d’'un certain degré d’indé-
pendance vis-a-vis des autorités.
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3. Combiner deux fonctions : celle du pilotage et celle du développe-
ment. Il faut, en effet, qu'on ne se contente pas de constats, mais, qu’a
partir de [a, on améliore réellement le systéme.

4. Apporter encouragement et soutien aux enseignants et aux chefs
d’établissement.

0  Définir les buts de 'éducation
et s’accorder & leur propos

Toutes les considérations qui précédent reposent sur une condition
premiére : avoir clairement défini les buts et les objectifs, et s'étre accordé a
leur propos.

Or, par exemple, les agences auxquelles les opérations de pilotage ont
été confiées aux Etats-Unis ont, en vain, tenté de metire d’accord les ensei-
gnants, les spécialistes des disciplines, les représentants des parents et les
partenaires sociaux, sur les buts de I'éducation. On a parfois accusé les res-
ponsables du pilotage de vouloir produire un consensus qui n’'existe pas.

De telles divergences existent plus ou moins partout. Elles ne portent
pas seulement sur les fins, mais aussi sur les buts généraux des matiéres en-
seignées : les mathématiques seront-elles étudiées pour résoudre des problé-
mes de la vie quotidienne ou pour elles-mémes ? Quelle est I'importance re-
lative des apprentissages proposés a 'école ? Tient-on pour accord un
minimum de désaccord, se demande V. de Landsheere (1988, p.231).

Ce phénomeéne ne doit pas étre considéré comme anormal, comme
une faiblesse. Tous les étres humains sont différents. Hormis les besoins pri-
maires liés a la survie, ils n’adoptent pas les mémes valeurs, n’éprouvent pas
les mémes besoins, ce qui provoque une grande variation des objectifs pour-
suivis & un moment donné.

Cette constatation a valeur de mise en garde, mais ne doit cependant
pas empécher |'action éducative collective qui, quoi que 1'on fasse, est inévi-
tablement mal taillée si I'on raisonne dans 'absolu. Le tout est de s’efforcer
de focaliser le pilotage sur une sorte de plus grand commun dénominateur
culturel. Et donc d’étre bien conscient des limites de 'entreprise. 1l en va ainsi
de toutes les actions importantes qui impliquent '’homme. Le dénominateur
commun doit 8tre prioritairement recherché au niveau des valeurs.

Une chose reste siire, il n"appartient pas & I'école seule de fixer les fins
et les buts de I'éducation. C’est a la communauté éducative globale - & la li-
mite, elle se confond avec la société - qu’il appartient de les déterminer lors
de débats démocratiques réels. J.-E. Charlier (communication personnelle}
conclut que la question majeure se situe donc en amont de la mise en piace
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I pilotage j Développer les services de statistiques |

eloppe- - du pilotage; il faut d’abord étre capable d’élaborer un projet cohérent pour

ais, qu'a I'enseignement. 1’expérience montre que c’est loin d'étre facile. En effet, les
conditions éccnomiques, politiques, culturelles et sociales achuelles rendent

% chefs pratiquement impossible I'émergence d’un projet éducatif pleinement accep-
table pour tous. Il faut, toutefois, se meéfier d'une sorte de perfectionnisme
qui empéche d'avancer, et donc pouvoir accepter des actions qui ne sont que
partiellement satisfaisantes, pour autant qu’elles s'inscrivent dans ce qui sem-
ble étre la bonne direction.

Sur un plan plus technique, on observe que la formulation de certains
buts fait référence & un critére externe de réussite. Par exemple, 'un des six
buts que le président Bush voulait que son pays atteigne était : “Les perfor-

>ndition mances des éléves des Etats-Unis, en sciences et en mathématiques, doivent
cordé a étre les meilleures du monde en I'an 2000." Autre exemple, en Angleterre :
“La main-d’oeuvre britannique doit posséder les connaissances et les compé-
age ont tences qui lui permettent d’étre compétitive sur les marchés européens et
s ensei- mondiaux” (National Commission of Education, 1990}.
s et les Comme le reléve T.N. Postlethwaite {1993}, “Dans le passé, les buts
les res- de I'éducation étaient formulés dans un contexte national, sans référence
pas. comparative explicite & des standards nationaux ou internationaux? (...) En
portent revanche, depuis le milieu des années 80, on observe une tendance a formu-
éres en- ler les buts en termes de cibles a atieindre.” On fait de méme dans les entre-
probleé- prises.
ance re-
~ord un
1. a2 Développer les services de statistiques
comme
oins pri-
rent pas Pour piloter le systéme éducatif et rendre des comptes a la nation, la
fs pour- collecte réguliere de données et de statistiques aux niveaux local, régional,
national et international est indispensable. Ces statistiques doivent porter
pendant non seulement sur les ressources et, plus généralement, sur tout ce qui entre
st inévi- dans le systéme, mais aussi sur la fagon dont le systéme fonctionne {proces-
efforcer sus) et sur ce qu'il produit.
ninateur Prati . . -
= ; ratiquement tous les pays disposent de services de statistiques de
va ansi ; I'éducation plus ou moins développés. Toutelois, les données recueillies va-
ninateur ? rient considérablement tant dans leur nature que dans leur qualité. Ainsi s’ex-
; plique notamment les difficultés considérables qu’éprouvent les grandes or-
r les fins : ganisations internationales telles que 'UNESCO ou I'OCDE pour réunir des
- ala li- : statistiques suffisantes, fiables et comparables. D’énormes efforts sont actuel-
ner lors : lement consentis pour améliorer cette situation.
onnelle) :
n place -%




32 Nature du pilotage

0 Piloter le pilotage...

Le pilotage est une technique : il s'agit, en effet, d’un procédé appliqué
systématiquement pour obtenir un résultat déterminé, en I'occurrence I'opti-
misation de ['action éducative.

La conception méme de I'optimum souléve une question cruciale : qui
va le définir et comment ? Autocratiquement ou démocratiquermnent ? Faut-il
dire que nous optons résolument pour le second parti, ce qui impligue la mai-
trise sociale du pilotage.

Pour piloter un systeme éducatif, il faut le maintenir sur une trajectoire
et donc réduire sa liberté en le soumettant a une norme permeftant de déter-
miner §'il s’écarte du chemin tracé ou si le but est effectivement atteint.

Toutefois, les standards et les normes peuvent étre réducteurs et frei-
ner I'innovation. C’est particuliérement vrai dans le domaine de I'éducation,
car l'apprentissage d’'un méme savoir, savoir-faire ou savoir-étre peut se faire
selon bien des voies et des modalités différentes. Par ailleurs, si le pilotage
sert a conduire bon gré, mal gré vers un objectif autoritairement fixé, la nor-
me, le standard deviennent “une arme redoutable, un instrument de vassali-
sation et d’exclusion” (Gonod, 1992, p.8). C'est pourquoi les normes et les
standards aussi devraient toujours faire I'objet d’une négociation sociale.

Or, comme on le verra, la réalisation d’un pilotage - surtout si lI'appro-
che est macroscopique - souléve des problémes de grande technicité, face
auxquels beaucoup d’enseignants ne sont pas armés. “La démocratisation du
contréle postule la démocratie participative couplée avec I'émergence d’une
culture technique de masse par la démocratisation des connaissances et de
l'information technologique” {Gonod, p.8). On se retrouve ainsi, une fois de
plus, devant la nécessité d’élever le niveau scientifique de la formation des en-
seignants.

Par ailleurs, la politique et la pratique du pilotage doivent faire I'objet
d’'une discussion permanente enire toutes les parties intéressées. On trouve-
ra, dans I'annexe, une évocation de différentes méthodes de prévention des
dangers que peut représenter une application incontrélée des technologies
el une évocation des méthodes de recherche de consensus a leur propos.
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O La nolion d’indicateurs

En raison de l'usage considérable que le pilotage en fait, il importe de
préciser la notion d'indicateur. V. de Landsheere (1992, p.478) écrit

“Mesure destinée a servir le pilotage, un indicateur est une statistique
directe et valide informant sur I'état et les changements d’ampleur et de na-
ture, au cours du temps, d’un phénomeéne sociétal jugé important. En éduca-
tion, cette mesure informe notamment sur la santé et la qualitée du fonction-
nement du systéme, sur ce que connaissent les éléves, ce qu'ils sont capables
de faire, et sur I'évolution positive ou négative de ces conditions (d’ou I'intérat
a accorder & I'observation de caractéristiques durables) et sur des différences
significatives qui peuvent exister entre des aires géographiques ou des insti-
tutions & un moment donné. Un systéme d’indicateurs devrait aussi informer
sur la fagon selon laquelle les indicateurs mesurés conjuguent leur influence
pour produire I'état du systéme éducatif et I'evolution de celui-ci.”

Une donnée est une information qualitative ou quantitative, statisti-
quement traitée et utile pour la prise de décision. Une statistique est une
donnée quantitative. Les indicateurs sont des statistiques (résultats a des tests,
taux d’abandon scolaire,...). Les systémes de pilotage peuvent utiliser des
données qualitatives et des statistiques.

Instalter un systéme d’indicateurs de I'éducation est une entreprise am-
bitieuse. N'en attend-on pas plus qu'il ne peut donner, vu 'état de nos con-
naissances actuelles ? De fait, on est loin de savoir de fagon stre comment
les composantes décisives d'un macrosystéme ou d’un microsystéme éducatif
combinent leurs effets pour produire les résultats observés. Ce n'est cepen-
dant pas une raison suffisante pour ne rien faire, en particulier, pour renon-
cer & mettre en place des systémes d’indicateurs susceptibles d’aider & décrire
et, si possible, & expliquer, ne fiit-ce que partiellement, ce phénomeéne. Aussi
importe-t-il que, parallélement & cet effort, on engage des recherches, d’'une
part, sur la fagcon de produire des indicateurs individuels tels que les mesures
de performances intellectuelles d'éléves, en train d’accomplir des taches de
résolution de problémes, et, d’autre part, sur la nature des composantes prin-
cipales du systéme éducatif qui combinent leurs effets pour produire I'état du
systéme (Odden, 1990, p. 34).

Dans de bonnes conditions, les indicateurs sont le reflet de la politique
éducative et mettent éventuellement sur la voie de modifications a y apporter.
lls doivent &tre robustes, ¢’est-a-dire ne pas étre trop sensibles a des fluctua-
tions accidentelles. Il faut donc qu'ils se rapportent & des caractéristiques du
systéme éducatif qui s’y manifestent de facon générale et durable. Si leur si-
gnification est facilement comprise par tous les membres de la communauté
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éducative, le dialogue entre les politiques, les citoyens et les enseignants est
facilité.

Un indicateur peut servir de clignotant dont il faut rechercher les cau-
ses. Il attire |'attention et invite & I'action (pilotage). Il est aussi instrument de
communication.

1l est, par exemple, intéressant de suivre certains phénomeénes éduca-
tifs a travers le temps et de tenter de comprendre des modifications marquan-
tes qui peuvent se manifester. Ainsi, le graphique suivant montre I'évolution
du pourcentage d’échecs scolaires, pendant une période de quatorze ans,
dans I'enseignement secondaire de la Communauté Flamande de Belgique
{De Groof et al., 1993, p.115).
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Figure 3 : Fvoiution du pourcentage d'éléves en retard scolaire
dans l'enseignement secondaire 1977/78 - 1990/91

Ce graphique révéle deux tendances. D'une part, on constate que le
pourcentage de retards scolaires s'accroit en Se et be années, surtout
a partir de 1981-82. C'est vraisemblablement dii au fait que moins d'é-
léves abandonnent prématurément l'enseignement. D'autre part, a
partir de 1983-84, une augmentation des échecs se preduit en premie-
re année; la situation s'améliore un peu dans les années supérieures,
puis se déprécie de nouveau, Ces phénoménes peuvent étre attribués
a la prolongation de la scolarité obligatoire.
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Toute statistique relative & I'éducation n’a pas valeur d’indicateur. Ain-
si, connaitre le nombre d’écoles que compte une région n’apprend rien sur
la qualité de ce qui s’y fait. Un tel chiffre n'acquiert une signification que si
un peint de référence permet de l'interpréter : évolution d’une méme statis-
tique, comparaison avec des mesures similaires opérées ailleurs, normes dé-
finies par la société,... Le plus important est de disposer du moyen d’étre cor-
rectement informé sur la qualité de I'éducation.

Concevoir des indicateurs est donc une opération ot interviennent des
considérations philosophiques (jugements de valeur), politiques et techni-
ques. On attend qu'’ils soient importants, valides, faciles a prélever, crédibles,
et mettent sur la voie d'améliorations.

Piloter, c’est plus qu'accumuler des indicateurs. Le pilotage a trois
composantes nécessaires : la collecte réguliére d’informations, 1'évaluation
de ces informations et, surtout, la traduction en actions institutionnelles ou
en sanctions, c’est-a-dire en approbations ou désapprobations. Par exemple,
on conclura que tel objectif a &té ou non atteint de facon satisfaisante. Bref,
alors que les statistiques habituellement publiées sur I'éducation apportent
des informations quantitatives (budget, nombre de diplémeés, etc.), les indica-
teurs aident & mieux percevoir le fonctionnement qualitatif des systémes et
leurs performances.

Selon Oakes (1986, p.496)) les indicateurs doivent fournir au moins
['une des informations suivantes :

— Une description des performances du systéme éducatif qui permettent
d’atteindre les buts poursuivis.

— Une information sur les caractéristiques liées aux résultats (ceci étant
établi par la recherche expérimentale).

— Une description de caractéristiques fondamentales du systeme. Elle
doit permettre une meilleure compréhension du fonctionnement.

— Une information a propos de problémes qui se posent.

— De l'information importante pour la politique éducative, notamment
pour la décision de rélormes.

— Une description de caractéristiques générales, c’est-a-dire qui peuvent
étre observées sous une forme ou sous une autre dans tout le systéme,
et qui peuvent étre comparées dans divers contextes.

- Des informations relatives a des caractéristiques permanentes de I'en-
semble ou de sous-ensembles du systéme, formulées de facon a per-
mettre la comparaison & travers le temps.

De leur coté, Kaagan et Smith (1985) soulignent le réle important que
les indicateurs peuvent jouer dans le pilotage des réformes :
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- Indiquer les changements d'aspects importants comme la qualité de
I'enseignement et des performances des éléves, et ainsi attirer I'atten-
tion sur des problémes éventuels.

— Ewvaluer l'influence des efforts de réforme.
" — Encourager les efforts par la comparaison avec d’autres pays ou enti-
1és politiques.
—  Attirer Pattention sur des établissements qui doivent étre améliorés.
— Servir de catalyseurs d’idées nouvelles.
Pour couvrir le systéme éducatif, les informations doivent porter :

— sur ce qui entre dans le systéme (input) : ressources, qualité des éléves,
des professeurs, etc.

— sur les processus éducatifs (treatment) : pédagogie pratiquée, modes
d’examens, etc.

— sur les “produits”, ce qui sort du systéme (output) : acquis scolaires,
nombre de dipldémés, etc.

Ces trois composantes entretiennent des relations étroites et multidi-
rectionnelles. Il importe donc d’examiner comment des indicateurs s'asso-
cient pour expliquer un effet global.

En cette matiére, comme dans toutes celles qui concernent 'homme,
on n’'a jamais affaire & une science intégralement exacte. Les indicateurs sont
basés, en partie sur les connaissances scientifiques, en partie sur le bon sens,
en partie sur les préoccupations politiques. Aussi, les indicateurs sont-ils loin
d’étre & I'abri de la critique. On leur reproche souvent de n’apporter qu'un
ensemble disparate d'informations. L’exemple des indicateurs relatifs a I'éco-
nomie montre pourtant combien ils peuvent étre utiles, malgré cette imper-
fection. Les faiblesses furent bien plus graves encore dans le passé lorsque
'on tenta de définir des indicateurs sociaux.

En effet, bien avant que le mouvement relatif aux indicateurs de I'édu-
cation ne prenne son essor actuel, les indicateurs sociaux destinés a
évaluer les effets de la prospérité économique des années 60 sur la qualité de
la vie et sur les progrés de I'équité ont suscité un intérét considérable. On vou-
lait piloter |'évolution socio-économique. L'ouvrage de R. Bauer, Social In-
dicators (1966) est a cet égard la référence principale. L' OCDE s’est tres tot
intéressée a ce mouvement dans I'espoir de mesurer |'effet de I'éducation sur
la société. C'était la grande époque de la recherche quantitative en sociolo-
gie, remarquablement illustrée par R. Boudon (La mathématique en socio-
logie, 1971) et par J. S. Coleman et ses associés, dans leur célébre rapport
(1966) sur I'égalité des chances en éducation.

La désiflusion succéda rapidement a 'enthousiasme. Des indicateurs
nationaux globaux noyaient les particularités de bien des situations et de bien
des effets, ce qui n’aidait pas & trouver les remedes désirés. Par ailleurs, les
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relations causales restaient trop au niveau de la corrélation et non de la com-
préhension. De plus, un accord sur la définition des principaux concepts était
loin de régner. Ni la planification, ni les décisions ne pouvaient se fonder sur
des bases aussi peu siires.

De l'expérience acquise pendant cette premiére époque, T.J. Wyatt
{1988, p. 5) tire cinq grandes lecons :

1. Les indicateurs doivent étre définis de facon simple et opératoire.

2. Tl faut éviter de fondre des mesures disparates en un indicateur global
qui voudrait représenter le produit de I'éducation.

3. Les indicateurs peuvent révéler des problémes, mais ne fournissent
pas les solutions.

4. L'interprétation des indicateurs est au moins aussi importante que leur
construction. Pour se faire une idée d’ensemble d’une situation, il faut
apprendre & articuler les indicateurs tout en examinant les tendances
de chacun a travers le temps.

5. Ilimporte que les indicateurs aident a formuler la politique éducative.

On peut craindre, par ailleurs, que les indicateurs n’exercent un effet
de reflux sur I'enseignement. Nous avons déja fait allusion & ce phénoméne.
Contentons-nous donc de rappeler avec Porter (1988, p. 504), et de nou-
veau a titre exemplatif, que : “S'il existe de bons indicateurs relatifs a I'ensei-
gnement des mathématiques et des sciences, et pas pour les branches litté-
raires, les écoles auront probablement tendance a s'attacher plus aux
mathématiques et aux sciences qu’au reste. Si les indicateurs sont relatifs &
des habiletés considérées séparément et a la connaissance des faits, plutét
qu'a la compréhension profonde et a la résolution de problémes, 'école ris-
gue de s’orienter dans le méme sens.”

De fait, les indicateurs peuvent devenir plus que des informations re-
latives a la santé du systéme scolaire; ils peuvent devenir des définitions de
ce gu’est la bonne santé.

Il appartient a la communauté éducative de veiller a ce que pareils er-
rements ne se produisent pas.

aQ Neécessité d’un modéle

Un modéle cohérent de fonctionnement du systéme éducatif est né-
cessaire pour déterminer quels indicateurs collecter. Le choix de ce modele
détermine largement les informations que le systéme d’indicateurs fournira.
Dans le chapitre précédent, c’est le modéle systémique entrée - traitement
- sortie - rétroaction qui a été utilisé. Le modeéle général adopté par 'OCDE
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(CERD s’inscrit dans cette ligne : dans un environnement donné, on étudie
les ressources, les processus et les effets.

Les modgéles sont toujours biaisés en faveur d'une perspective épisté-

mologique particuliére {économique, sociologique,...) relative au systéme
éducatif. Ainsi s’explique qu’aucun modéle général du processus éducatif
n’est unanimement accepté.

ces :

Scheerens {1989, cité par Wyatt, 1991, p.10) distingue trois tendan-

. Le passage de statistiques descriptives concernant I'input {ressour-

ces,...) & des ensembles d'indicateurs relatifs aux performances ou aux
résultats {output). Cette tendance répond aux voeux des décideurs
politiques qui désirent savoir ce que produit le systéme et souhaitent
que, plus que par le passé, les écoles soient amenées a rendre des
comptes sur les objectifs qu’elles atteignent.

. Une tendance a privilégier des systémes d’indicateurs plus larges, plus

centrés sur les résultats, et des mesures de contexte, tendance accom-
pagnée d’un intérét croissant pour les facteurs d’input et pour les ca-
ractéristiques des processus malléables.

Les décideurs ne veulent pas seulement savoir ce qui se passe, mais ils
veulent aussi savoir pourquoi il en est ainsi et ce qu'ils peuvent faire
pour remédier aux faiblesses observées. On accorde de plus en plus
d'importance a ce qui se produit réellement dans les écoles (donc in-
sistance sur le “traitement” et les résultats). On refuse de continuer &
laisser la plupart des aspects du traitement dans une “boite noire”; on
veut en percer le secret, en un premier temps sans théorie préexistan-
te. Il s’agit d’abord d’ouvrir les veux sur la réalité des processus.

. Une tendance a considérer la totalité du systéme : input - traitement

ou processus - output.

Ce troisiéme modele est le plus utilisé. Il est raffiné de fagon intéres-
sante par R.R. Herrlott [1979, cité par Van Herpen {1992, p. 40},
qui ne se focalise pas uniquement sur le processus, mais tient aussi
compte des aspects sociologiques, de la structure et de la culture, ainsi
que des caractéristiques de I'environnement.

Herriott distingue six composantes :

. L’environnement. Les objets et les formes de relations qui existent a

tous les niveaux, en dehors du systéme éducatif. Celui-ci ou bien
influence I'environnement ou est influencé par lui.

. La structure. Patterns relativement stables d’interactions sociales qui

intégrent les divers éléments d'un systéme éducatif, & tous les niveaux.
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Nombre d'indicateurs souhaitable ? Fin]

3. La culture. Les sentiments, le sens, les engagements que les diffé-
rents acteurs (enseignants, éléves, membres de I'administration,...) at-
tachent a leur vécu et aux buts, aux activités et aux problémes du sys-
t¢me éducatif.

4, L’output. Les connaissances, les habiletés et les orientations exigées
par 'environnement et possédées par les éléves lorsqu'ils quittent le
systéme éducatif & un moment quelconque.

5. Le throughput. Les “matériaux” bruts (fondamentalement les éléves)
qui passent dans le systéme et sur lesquels le systéme opére pour pro-
duire un output adéquat a I'environnement.

6. L’input. Les instruments (manuels scolaires,...), le personnel (profes-
seurs, services, membres de I'administration) et les informations {con-
naissances et valeurs) qu'un systéme éducatif importe de son environ-
nement et utilise pour transformer le throughput en ouiput.

O Nombre d’indicateurs souhaitable ?

Il n'existe pas de réponse toute faite a cette question.

On vient de le voir, de multiples indicateurs concernent chaque aspect
important de I'éducation, et il n’est pas aisé de décider combien il faut en preé-
lever & propos de chacun d’eux. Certes, moins les indicateurs sont nom-
breux, mieux ils attirent 'attention, mais cette réduction peut nuire a la vali-
dité : 'ensemble peut alors ne pas étre représentatif du systéme évalué. Or
cette représentativité est nécessaire, car un indicateur n'est pas simplement
une mesure de lui-méme; il joue le rdle d'une variable résumant un concept
plus large.

Cela étant dit, il ne faut jamais perdre de vue que les indicateurs “ne
disent pas tout & propos de I'éducation. lls ne permettent que d’entrevoir les
grandes lignes d’une situation. {...) Leur degré de généralité peut dissimuler
des situations trés différentes parmi les sous-groupes. C’est pourquoi les in-
dicateurs devraient pouvoir étre décomposés afin de permetire I'examen de
sous-populations.” (T. Wyatt, 1991, p.9}.

En derniére analyse, la réponse & la question doit &tre dictée par I'ob-
jectif que I'on poursuit. En particulier, selon que 'on désire faire du sensa-
tionnalisme ou permettre d’évaluer une situation de facon sereine et trés in-
formée, la réponse différera. ..
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O Qualités souhaitées

Bien qu’elles aient été spécialement souhaitées pour les indicateurs

centrés sur I'école, les qualités suivantes concernent aussi la plupart des
autres indicateurs (Gray et Jesson, 1968, cités par Nuttall, 1991):

tes :

Evaluer directement les performances scolaires.

Etre avant tout focalisés sur les processus d’enseignement et d’appren-
tissage.

Etre quantifiables, ce qui ne veut pas dire strictement mesurables.
Etre unidimensionnels (éviter les chevauchements}).

Couvrir 'ensemble des objectifs prioritaires.

Porter sur les aspects majeurs du systéme éducatif, modifiables par des
changements de politique.

Vérifiables.
Susceptibles d'étre mis en relation avec d'autres.

Aussi économiques que possible. La collecte doit étre faisable en un
temps, & un prix et avec un niveau d’expertise raisonnables.

Etre fournis en temps utile (notamment pour la prise de décision).
Apporter des informations relatives a des problémes.

Etre aisément compréhensibles par un large public.

La validité et la fidélité des indicateurs doivent étre reconnus par tous.

Directives pour une utilisation constructive

L. Darling-Hammeon {1991, p. 23 sq.) donnent les indications suivan-

. Les chiffres ne suffisent pas. Une connaissance de I'enseignement, de

I'apprentissage et du fonctionnement des institutions éducatives doi-
vent permettre, a toutes les parties intéressées, de les interpréter cor-
recterment.

Ce n’est pas parce que les chiffres sont précis qu'ils sont valides.

. Seule une multiplicité d’indicateurs peut donner une image correcte

d’'une situation. Les aspects de I'éducation qui sont les cibles directes
de la politique éducative ne sont pas les seuls intéressants. Il importe,
en particulier, de tenir compte des caractéristiques durables du systé-
me éducatif.
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3. Les systémes d’indicateurs doivent étre redondants et continuellement
révisés. Le danger de corruption d’un indicateur est réduit si 'on pro-
céde a des mesures multiples d'un méme aspect du systéme.

4. Qu'ily ait des indicateurs ou non, une politique doit &tre basée sur une
saine compréhension de la nature des motivations individuelles et des
changements organisationnels, et de I'influence de ces facteurs sur les
performances.

5. Les indicateurs doivent étre utilisés comme de I'eau au moulin de I'é-
valuation d'une situation, et non comme des faits suffisants pour dé-
clencher des actions qui pourraient étre inefficaces. L'intérét des indi-
cateurs, c¢'est qu'ils dennent des signaux a propos de questions
importantes et de problémes qui pourraient se poser. Dans ces cas, un
examen approfondi s'impose.

Cela étant dit, il importe de ne pas falsifier la signification des indica-
teurs. Par exemple, des indicateurs de performance peu favorables ne signi-
fient pas ipso facto qu'un programme est mauvais.

Par ailleurs, étant donné la signification que les indicateurs peuvent
prendre pour les responsables politiques, pour la réputation des établisse-
ments, pour certains financements, pour le succes de certains programmes,
etc., toutes les précautions doivent étre prises pour assurer V'intégrité, la qua-
lité et la neutralité des analyses interprétatives des indicateurs.

L’idéal est de recourir a un organisme ou une entité apolitique non liés
a des groupes de pression, institutionnellement crédibles, bien au courant des
problémes d’éducation et de gestion, méthodologiquement compétents, et
capables de synthétiser les informations et de les diffuser parmi les cher-
cheurs, les spécialistes de I'évaluation, les enseignanits, les fonctionnaires
“généralistes”, les medias et le public (Guthrie, 1989).

L’expérience montre que |'on peut trouver une solution a ce probléme
épineux en se tournant vers des services universitaires spécialisés en matiére
de recherche expérimentale en éducation et en évaluation. Toutefois, il est
impératif que ces services appuient leurs actes techniques sur une réflexion
permanente relative aux options éducatives et aux débats politiques qui les
concernent. Il faut, ici aussi, tenir compte des débats sur les objectifs culturels
de I'école : que lui demande-t-on en matiére d'éducation scientifique, histori-
que, éthique, esthétique, sociale, civique ?... “Cette dimension d’étude ‘socio-
politique’ du pilotage dépasse le cadre du paradigme actue! de la pédagogie,
voire du paradigme dominant des sciences de I'éducation. Et pourtant, un pi-
lotage qui négligerait ces dimensions risque de se révéler a terme - sinon trés
vite - comme un outil technocratique peu adéquat pour uie société sans cesse
en changement” (G. Fourez, communication personnelle).
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Une autre solution, - qui n’exclut pas la précédente, mais plutdt la
compléte -, consiste en la création d’'une “unité indépendante d’analyse™ qui,
soit au sein d’'une administration de I’éducation, soit en dehors, réunit des re-
présentants des partis politiques, des interlocuteurs sociaux, des entreprises,
des parents et du public en général. Une telle unité doit jouir de beaucoup de
liberté vis-a-vis du ministere de I'éducation, du parti politique dominant ou,
en général, de toute autre autorité qui peut avoir un intérét personnel en la
matiere. Une telle unité est normalement financée sur des fonds publics.

O Synthése des problémes généraux

Des problémes souvent difficiles se posent & propos des indica-
teurs. Nous en avons déja rencontré la plupart et nous bornons soit a un rap-
pel global, soit a I'indication de quelques aspects non encore évoqués :

- La difficulté d’un accord sur les buts de I'éducation et sur les objectifs
a atteindre.

— L'utilisation appropriée des données.
— La comparabilité des mesures de rendement scolaire.

Pour assurer un maximum de comparabilité, il importe d’utiliser des
instruments d'évaluation communs {questionnaires, tests,...). Cette standardi-
sation est plus importante encore si les données a recueillir sont relatives &
des comportements tels que les attitudes, les attentes, des traits de personna-
lité {par exemple, qualité de leader), et la facon d’enseigner.

Les catégories et la présentation doivent étre les mémes partout, sur-
tout pour la publication des données internationales.

— Limiter les mesures aux connaissances et aux habiletés cognitives lais-
se dans 'ombre d’autres effets possibles de I'éducation, tant pour les
individus que pour la société.

- Les indicateurs sont des stafistiques. Or il est plus facile de chiffrer la
quantité que la qualité. Il importe de toujours se demander si les indi-
cateurs de rendement scolaire reflétent ce que les éléves connaissent
réellement et sont effectivement capables de faire.

—  Certaines caractéristiques comme la qualité des enseignants sont dif-
ficiles & évaluer massivement; des variables substitutives comme le
type de formation ou l'ancienneté n’ont qu'une faible validité.

— 1 est injuste de juger les enseignants & travers les résultats observés,
sans tenir compte des conditions et des facteurs environnementaux. lls
peuvent varier considérablement selon les régions, les quartiers d'une
ville, etc.

— Plus les indicateurs sont globaux, plus des phénoménes importants ris-
quent d’étre masqués.
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— La publication d’indicateurs a une signification politique et il n’est pas
rare que des pressions visant & orienter les choix ou la présentation des
résultats se manifestent.

—  Plus urne politique ou un programme d’éducation sont imprécis, plus il
est difficile de choisir des indicateurs représentatifs.

— Pour les indicateurs internationaux surtout, il ne faut pas perdre de vue
que les valeurs éducatives et les options politiques, de méme que les
institutions et les facons de faire, varient selon les pays, selon les cul-
tures. Cela peut méme étre vral au niveau des régions.

— Les informations doivent étre publiées le plus rapidement possible, car
il importe de pouvoir réagir vite en cas de problémes graves; de sur-
croit, & mesure que le temps passe, la signification d’un indicateur peut
changer.

— Maéme concus et colleciés avec soin, les indicateurs n'apportent pas
des informations d’une signification évidente. Celle-ci varie selon les
valeurs auxquelles on adhére et aussi selon les options pédagogiques.
Les attentes vis-a-vis du systéme éducatif différent d’ailleurs selon les
groupes : éléves, enseignants, famnilles, entreprises, autorités religieu-
ses.

A. Porter {1988) se demande, en particulier, si le pilotage ne nuira pas
a 'autonomie des enseignants. Fn effet, I'introduction du pilotage semble fai-
re pencher la balance en faveur des partisans d’un controle central de ce qui
est enseigne, de la facon de le faire, par qui et pour qui. Ne s'oppose-t-on
pas ainsi a la décentralisation généralement souhaitée et, en particulier, & la
responsabilisation des enseignants et aux projets d’établissements ?

Les deux phénomeénes sont-ils incompatibles ? Il ne semble pas, & con-
dition que les enseignants soient associés & la conception et au choix des in-
dicateurs, et que leur formation leur permette d’agir en réelle connaissance
de cause.

Le méme auteur remarque toutefois que permettre aux enseignants de
définir eux-mémes les limites a I'intérieur desquelles ils estiment pouvoir agir
ne garantit pas une amélioration de !'éducation. La participation des ensei-
gnants au développement des indicateurs pourrait déboucher sur des indica-
teurs qui reflétent le plus faible commun dénominateur de la pratique du mo-
ment.

En revanche, I'existence d'indicateurs de grande qualité peut étre fa-
vorable 3 I'élévation du statut des prolesseurs : “Pour les enseignanis, un bon
systéme d’indicateurs peut étre une arme politique permettant de renforcer
la profession, car ils ne servent pas seulement au pilotage de la pratique; ils
l'influencent aussi.”
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Un nombre croissant de pays ont déja organisé ou instaurent un pilo-
tage de leur systéme d’enseignement, en particulier de son rendement, et en
publient périodiquement les conclusions. Les notes qui suivent portent essen-
tiellement sur les dispositifs. Quelques exemples de résultats sont donnés,
simplement pour montrer la nature des informations recueillies et des facons
de les présenter. Une description d'ensemble n’était pas possible dans ce
précis. Les seuls résultats des enquétes de I'’Association internationale pour
|'évaluation du rendement scolaire (IEA}, dont it sera question par la suite, oc-
cupent de nombreux volumes... La bibliographie permet au lecteur de loca-
liser les ouvrages qui se rapportent aux sujets qui I'intéressent spécialement.

I. INDICATEURS NATIONAUX

G  Etats-Unis

e La “National Assessment of Educational Progress”
(NAEP)

Décidée, dans son principe, dés 1963 et effectivement instaurée en
1969, cette évaluation nationale du progrés éducatif porte sur les connais-
sances, les habiletés et les attitudes. Les buts poursuivis sont :

~ Disposer de fagon continue d’informations sur les performances sco-
laires des éléves,

— Mesurer I'évolution de ces performances a travers le temps.

— Réaliser des sondages particuliers & propos de certains aspects des
performances scolaires (par exemple, en matiére de compréhension
de la lecture} ou du comportement des jeunes {par exemple, leurs ha-
bitudes de consommation).

— Réunir des données, les analyser et rédiger a leur propos des rapports
destinés & des publics variés : étudiants, professeurs, membres de I'ad-
ministration, décideurs, pouvoirs organisateurs,...

— Encourager et aider les recherches sur les données réunies.

— Familiariser les chercheurs et les services d'évaluation régionaux et lo-
caux avec les techniques avancées utilisées par la NAEP.

— Continuer & développer et a affiner les techniques nécessaires a la col-
lecte et a I'analyse des données réunies.

Lors d'un nouvel appel d’offres lancé par le Congras, en 1978, il est
précisé que le but premier est d’évaluer les performances des écoliers et des
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jeunes adultes dans les habiletés de base : lecture, mathématiques et commu-
nication.

A cette fin, la NAEP devra :

— collecter au moins tous les cing ans des données permettant d’évaluer
les performances d’éléves d’ages et de niveaux scolaires divers, en lec-
ture, en expression écrite et en mathématiques;

— faire périodiquement rapport sur les changements observés, pendant
une période donnée, dans les savoirs et les savoir-faire relatifs & ces
disciplines;

— réaliser d’autres évaluations dans le domaine éducatif, si le besoin s’en
fait sentir;

— apporter une assistance technique aux services des Etats et des com-
munautés locales, afin de les aider 4 comprendre au mieux les objectifs
de I'évaluation nationale, 3 utiliser les données relatives aux habileiés
de base, et a faire des comparaisons entre les données locales et les
données nationales.

L’évaluation a d’abord été faite pour quatre populations : 9 ans, 13
ans, 17 ans et adultes entre 26 et 37 ans. Par la suite, ce sont des échan-
tillons des 4e années primaires et des 2e et Se années du secondaire qui ont
&té testés. Entre 75 000 et 120 000 jeunes sont évalués a chaque opération.
Les évaluations ont lieu toutes les années paires. Avec le temps, le nombre
de disciplines examinées a aussi augmenté. Ont été ajoutés : les sciences, le
civisme, la littérature, la musique, Ihistoire, la géographie, la formation pro-
fessionnelle et I'éducation artistique. Actuellement, la lecture et les mathéma-
tiques sont évaluées tous les deux ans, 'expression écrite et les sciences tous
les quatre ans, et les autres disciplines, de fagon irréguliére.

Les sous-produits de ces opérations sont estimés trés importants : deé-
veloppement de banques d’objectifs et de questions, création de bases de
données facilitant la construction de tests, etc.

Au début, les résultats publiés concernaient le pays entier et les quatre
grandes régions qu'il comprend : Nord Est, Ouest, Centre, Sud-Est. La com-
paraison entre Ftats était ainsi évitée; dés 1985, elle a cependant été récla-
meée; c’est chose faite depuis 1990.

La NAEP est financée par 'Office for Educational Research and Im-
provement du Ministére de 'Education des Etats-Unis. Plutdt que d’essayer
de constituer un service administratif ad hoc, de trés haut niveau scientifique,
le Ministere de I'Education préfére recourir & des centres d’excellence. [."exé-
cution des travaux est confiée, depuis 1983, a I'Educational Testing Service
(ETS), 2 Princeton, le plus grand organisme mondial spécialisé dans la cons-
truction d’instruments d’évaluation. Bien qu'elle entretienne des rapports
étroits avec I'Université de Princeton, ETS est une entreprise privée. Elle a
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&té tondée en 1947 comme société & but non lucratif. L'importance de son
chiffre d’affaires lui permet d’engager les meilleurs spécialistes de I'évalua-
tion... et de consacrer a la recherche en éducation un budget supérieur a la
totalité des dépenses que la Communauté francaise de Belgique v consent.

La prise en charge de la NAEP par ['ETS (qui a créé spécialement en
son sein un Center for the Assessment of Educational Progress - CAEP)
s’est immeédiatement traduite par des progrés méthodologiques et techniques
considérables dans les processus de collecte, d'analyse et d’interprétation des
données.

L’une des critiques les plus fondamentales adressées a la NAEP est son
caractére trop descriptif : “La NAEP est une sorte de thermométre qui indi-
que la température du corps, mais ne nous apprend pas quelle maladie cause
la fievre” (Richards, 1988, p.496}. Il n’en reste pas moins que les éléments
descriptifs et les signaux donnés présentent un intérét considérable.

Les rapports de recherche

Ils sont présentés de facon trés soignée et rédigés dans un langage ac-
cessible au grand public. Certains de ces rapports portent spécialerment sur
I'évolution constatée entre différentes évaluations. Ils indiquent comment des
groupes {constitués selon I'age, le sexe, la région, le groupe ethnique, le ni-
veau socioculturel des parents, etc.} se comportent soit dans des taches
{items) isolées, soit dans des ensembles de taches.

Les quelques exemples suivants témoignent de la riche moisson de
données engrangées.

— lecture : premier exemple.

Pour mesurer la capacité en lecture, en 1986, la NAEP a utilisé une
grande variété de textes et accordé une attention particuliére aux stratégies
de lecture.

Les textes a lire allalent de phrases simples exprimant une seule idée
& des articles complexes relatifs & des sujets de haut niveau en sciences natu-
relles et en sciences sociales. Ils comprenaient des histoires, des poémes ainsi
que des essais et des comptes rendus extraits de livres de lecture élémentaire
et de manuels de I'enseignement secondaire; des horaires de chemins de fer
et des factures de téléphones figuraient aussi parmi les documents a lire.

La compréhension a été évaluée de plusieurs facons, allant de ques-
tions factuelles & choix multiple & des questions ouvertes obligeant 'éléve &
restructurer et a interpréter la matiére lue.

L’étude a été congue de maniére & pouvoir déterminer les relations en-
tre les niveaux d’'habileté et différents facteurs contextuels, considérés isolé-
ment ou en groupe.
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Voici une synthése des résultats.

Tableau 1 : Compétence moyenne en lecture des éléves
de 3e primaire et de 1re et 5e du secondaire.
Résultats nationatx

3e primaire 1re secondaire 5e secondaire
Nation 38,1 (0.2 48,9 (0,1) 56,1 (0,2)
Blancs 398 (0,2) 50,3 (0,1) 57,3 (0,2)
Noirs 334 (04 452 (0,3) 515 (0,3)
Hispaniques 33,2 (0,3) 444 (0.4 513 (0,3)
Nord-Est 39,1 (0,3) 50,7 (0,3) 574 (0,9
Sud-Est 372 (0.3 481 (0,2) 54,8 (0,3)
Centre 393 (0,4 49,0 (0,2) 56,5 (0,5)
Ouest 369 (0.4) 48,0 (0,4) 554 (0,4}
Milieu urbain désa-
vantagé 319 (0,5 43.8 (0,4) 51,2 (0,6)
Milieu urbain avan-
tagé 41,2 (0,5 51,6 (0,4) 59,5 (0,5)
Gargons 373 (0,2) 47,5 (0,2) 54,5 (0,3)
Filles 38,9 (0,2) 50,3 (0,1) 57,7 {0,2)
Quartile supérieur 47,4 (0,1) 58,2 (0,1) 67,3 (0,1
Quartile inférieur 259 (0,1) 38,1 (0,1) 434 (0,1)

a. Erreurs types sur la mesure entre parenthéses

Aux trois niveaux scolaires étudiés, les éléves éprouvent des difficultés
marquées pour commenter ce qu'ils ont lu et justifier 'interprétation qu'ils en
donnent. Les auteurs concluent que ces habiletés devraient faire I'objet de
beaucoup d’attention dans I'enseignement.

Parmi d’autres observations intéressantes, on reléve :

— Quand ils ont affaire & des éléves éprouvant des problémes en lecture,
les enseignants insistent surtout sur les stratégies de décodage et beau-
coup meins sur la compréhension et la critique.

- Les éléves faibles ne varient guére leurs stratégies de lecture. On trou-
ve, en fin d’enseignement secondaire, des éléves qui continuent & uti-
liser des approches qui dominent en 3e année primaire.

— En fin d’enseignement secondaire, les performances en lecture des
éleves appartenant a des minorités ethniques et aux groupes sociaux
a risques restent proches du niveau national de la premiére année du
secondaire.
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— Les bons lecteurs se retrouvent dans les filiéres d’'enseignement les
plus difficiles. Ils font réguliérement leurs devoirs a domicile et leur fa-
mille les incite & lire.

— lecture : second exemple

Dans ce second exemple, les résultats sont exprimés sur une échelle
d’habileté a cing degrés. Les ancrages sont réalisés en appliquant la théorie
de la réponse aux items (Voir l'article consacré a I'ancrage des échelles, ainsi
gue deux exemples détaillés d’échelles, dans I'annexe consacrée aux problé-
mes techniques). Cette théorie cornplexe a beaucoup progressé grace aux re-
cherches réalisées a ' Educational Testing Service de Princeton; elle conti-
nue a faire I'objet de controverses entre spécialistes. -

Tableau 2 : Pourcentages o'éféves qui afteignent ou dépassent I'un des cing niveaux de
compétence en lecture - Anndes 1971 - 1984. - Ages : 9, 13 et 17 ans?

Niveau de lecture Age 1971 -~ 1975 1980 1984
Percent
Rudimentaire 9 90,4 93,3 94,4 939
{150) 13 99,7 99,6 99,8 99,8
17 99,7 99,9 999 100,0
Basal 9 58,3 61,7 65,1 64,2
{200) 13 923 92,8 94,3 94,5
17 96,6 97,5 97,9 98,6
Intermédiaire 9 15,6 14,0 17,0 18,1
{250) 13 57,0 57,5 59,3 60,3
17 80,0 82,0 82,8 83,6
Apte g 11 0,7 0,8 1,0
(300) 13 93 97 10,9 13
17 372 36,1 34,8 39,2
Avancé 9 0,0 0,0 0,0 0,0
(350) 13 0,2 0,2 0,3 0,3
17 49 3,5 31 49

a. The NAEP reading scale

Niveau 150 Rudimentaire — Capacité d'accomplir des tiches de lecture simples et isolées.

Niveau 200 : Basal — Capacité de comprendre des informations isolées ou séquentielles.

Niveau 250 : Intermédiaire — Capacité de chercher des informations spécifiques, de les
relier et de généraliser.

Niveau 300 : Apte — Capacité de comprendre, résumer st expliquer des informations relative-
ment complexes.

Miveau 350 : Avanceé — Capacité de synthétiser st d'apprendre par la lecture de texies spé-
cialisés.

SOURCE : NAEP, The Reading Report Card, Progress Toward Excellence in Our Schools

(Report N° 15-H-01}, 1985.
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On observe que la différence de niveau de performance entre les
meilleurs lecteurs et les plus faibles demeure relativement constante a tous les
niveaux scolaires. Il reste & trouver les moyens de cotriger pareil écart...

La figure suivante, évoquant le bon lecteur, témoigne de la qualité gra-
phique des illustrations destinées & communiquer des informations pédagogi-
ques de base au grand public.

Figure 4
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— Expression écrite

Les conclusions de cette évaluation, réalisée en 1984 et portant sur
les éléves de 4e année primaire et de 2e et be années de I'enseignement se-
condaire, ont &té jugées, elles aussi, alarmantes. La plupart des éléves, quelle
que soit leur origine (Blancs, Noirs, Asiatiques, Hispaniques} sont incapables
de s'exprimer adéquatement par écrit, sauf dans les cas les plus simples. Les
performances s’améliorent assez bien entre la 4e primaire et la Ze du secon-
daire, mais beaucoup moins entre I'enseignement secondaire inférieur et le
supérieur.

En cinquiéme année du secondaire, moins d’'un quart des éléves ont
pu s’exprimer adéquatement dans des taches mettant en jeu des habiletés né-
cessaires pour poursuivre des études, entrer dans le circuit commercial ou
exercer une profession libérale. La majorité des &léves américains ne sont ca-
pables de s’exprimer par écrit qu’au niveau minimal, sans méme &tre assurés
que leur message permetira d’atteindre le résultat escompté (A.N. Applebee,
J. Langer et [V.S. Mullis, 1986, p.9).

Auire conclusion grave : cette évaluation révéle qu'a tous les niveaux
scolaires, la majorité des éléves sont déficients en matiére d’habiletés cogni-
tives supérieures. s analysent mal une problématique et ne réussissent pas a
persuader.

— Mathématiques

Le tableau suivant concerne les résultats en mathématiques; ils sont
loin d’étre brillants.

Tableau 3 : Pourcentages d'éléves qui afteignent ou dépassent les cing niveaux
de compétence en mathématigues

Age 1978 1982 1986

Niveau 150 9 | 96,5 (0,2) | 97,2 (0,3) | 97,8 (0.2)
Additions et soustractions 13 99,8 (0,0) 99,9 (0,0) | 100,0 (0,0)
élémentaires 17 | 100,0 (0,0) | 100,0 (0,0) | 100,0 (0.0

Niveau 200 9 70,3 (0,9% | 71,5 (1,1) 738 (1,1)
Début de I'habileté et de la 13 | 94,5 (047 | 97,6 (0,4) | 98,5 (0,2)
compréhension 17 99,8 (0,0) 99,9 (0,1) 99,9 (0O.1)

Niveau 250 9 194 (0,6) 18,7 (0,8) 20,8 (0,9
Maftrise das 4 opérations. 13 649 (1,22 | 716 (1,2) 731 (1,5
Début de la résolution de 17 | 92,1 (052 | 92,9 (0,52 | 96,0 (0,4)
problémes.
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Tableau 3 : Pourcentages d'éléves qui alteignent ou dépassent les cing niveaux
de compétence en mathématigues

Age 1978 1982 1986
Niveau 300 g | 08 (@1 | 061 | 06 (02
Procédures de complexité 13 179 (0,7) | 178 (0,9) | 158 (1,0)
moyenne. Géométrie 17 | 51,4 (1,1) | 483 (1,2) | 51,1 (1,2)
élémentaire. Raisonnement
Niveau 350 9 00 (0,0) 0,0 (0.0) 0,0 (0,0)
Résolution de problémes en 13 0,9 {0,2) 05 (0,1} 0,4 (0,1)
plusieurs étapes. Algibre. 17 7.4 (04) 54 (0.4) 6,4 (0,4)

a. Différence statistiquemnent significative au seuil de 0,5 par rapport & 1986.

Le niveau 150 est atteint a peu prés par tous, mais, dés le niveau 200,
les difficultés s’annoncent : les éléves éprouvent des difficultés pour effectuer
des opérations qui exigent plus qu’un raisonnement numeérique simple.
Moins d’un quart des éléves de neuf ans atteignent le niveau 250 (maitrise
des quatre opérations sur des nombres entiers et raisonnement arithmétique
é&lementaire) et, en gros, un tiers des éléves de 13 ans n'atteignent pas le ni-
veau. Pour les deux niveaux suivants, les observations sont pour le moins in-
quiétantes.

Les auteurs concluent (p.12) que les résultats sont désespérants pour
deux raisons. D’abord, trop peu d’éléves, quel que soit le groupe d’age, at-
teignent les niveaux correspondant respectivement aux niveaux primaire, se-
condaire inférieur et secondaire supérieur. Ensuite, parce que I'écart entre les
performances réelles des éléves et celles que I'on pouvait attendre ne fait que
se creuser a mesure que ['on avance dans la scolarité.

Commentant les données de 1986 et se référant aux enquétes inter-
nationales de I'IEA et de I'AEP, on peut lire deux observations incendiaires
dans 'Executive summary du rapport de la NAEP, focalisé sur les résultats
de 1986 (J.A. Dossey et al., s.d., p.1) :

“ s données internationales les plus récentes concernant 'apprentis-
sage des mathématiques montrent que I'éléve japonais moyen atteint
un niveau supérieur a celui des 5% les plus brillants parmi les éléves des
Etats-Unis qui fréquentent les cours de mathématiques préparatoires a
I'université. Récemment, une société de production de semi-conduc-
teurs japonaise, installant une usine aux Ftats-Unis, a di engager des
étudiants ayant terminé le premier cycle universitaire, pour effectuer
des controles statistiques de qualité qui sont confiés, au Japon, & des
éléves sortant de 'enseignement secondaire.”

par |
lis e




alisations

alXx

au 200,
ffectuer
simple.
(maitrise
meétique
yas le ni-
noins in-

nts pour
’age, at-
aire, se-
entre les
> fait que

es inter-
ondiaires
résultats

is-
nt
es
¥

es
er
s

57

Etats-Unis

— Sciences

Voici d'abord la synthese des résultats obtenus en sciences, en 1986,
par les éleves de 9, 13 et 17 ans habitant la region ouest des Etats-Unis (Mul-
lis et Jenkins, 1988, p.60).

Tableau 4 : Compétences en sciences. Pourcentages d'éléves qui atteignent
ou dépassent les niveaux d'ancrage en 1986 - Ages : 8, 13 6t 17 ans.

0 20 a0 60 80 100%
CONNAIT DES FAITS 150
SCIENTIFIGQUES QUOTIDIENS
COMPREND GES PRINGIPES 200 —
SCIENTIFIQUES SIMPLES
APPLIQUE DES INFORMATIONS 250
SCIENTIFIQUES DE BASE
ANALYSE DES DEMARGHES ET 300
DES DONNEES SCIENTIFIQUES
INTEGRE DES INFORMATIONS 350 —
SCIENTIFIQUES SPECIALISEES
CONNAIT DES FAITS 150
SCIENTIFIQUES QUOTIDIENS
COMPREND DES PRINGIPES 200
SCIENTIFIQUES SIMPLES
APPLIQUE DES INFORMATIONS 250 ]
SCIENTIFIQUES CE BASE
ANALYSE DES DEMARCHES ET 200
DES DONNEES SCIENTIFIQUES
INTEGAE DES INFORMATIONS 250 |
SCIENTIFIQUES SPECIALISEES
CONNAIT DES FAITS 150 —
SCIENTIFIQUES QUOTIDIENS
COMPREND DES PRINCIFES 200 —|
SCIENTIFIQUES SIMPLES
APPLIQUE DES INFCRMATIONS 250 —
SCIENTIFIGUES DE BASE
ANALYSE DES DEMARCGHES ET 300 —|
DES DONNEES SCIENTIFIGUES
INTEGRE DES INFORMATIONS 250 —
SCIENTIFIQUES SPECIALISEES
SOURCE : The Nafion’s Report Card, NAEP 3
i
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Toujours & propos des sciences, et pour les mémes ages, le tableau sui-
vant donne trois points de repére (1977, 1982 et 1986) permettant d’esti-
mer 1’évolution en dix ans.

Tableaun 5 : Pourcentages a'éféves qui atteignent ou dépassent les cing niveaux
de compétence en sciences.
Ages: 9 13 et 17 ans.

Age 1977 1982 1986

Niveau 150 g9 836 (0,92 | 950 (0,5 |, 963 {(0,3)
Connaissance rudimentaire de 13 98,6 (0,1) 996 (0,1) 99,8 (0,1
plantes et d’animaux. Trouve 17 99,8 (0,0) 99,7 (0,1) 999 (0,1)
comment utiliser des appareils
domestiques simples

Niveau 200 9 679 (1,1 | 704 (1,6) 71,4 (1,0)
Comprend des principes 13 859 (0,7*| 896 (0.7) 91,8 (0.9
scientifiques simples relatifs a 17 97,2 {0,2) 95,8 (0,4) 96,7 (0,4)
la vie animale ou végétale

Niveau 250 9 | 262 (0,7) | 248 (1.7) | 276 (1,0)
Début de la compréhension de 13 | 492 (,10®| 515 (1,4) | 534 (1.4)
la démarche expérimentale 17 | 81,8 (0,7) | 76.8 (1,07 | 80,8 {1.2)

Niveau 300 9 35 (02 2,2 (0,86) 34 (0,4)
Analyse des données et des 13 10,9 (0,4} 94 (0,6) 9.4 (0,7)
démarches scientifiques 17 1.7 (0,8) 375 (0,8)a 414 (1,4

Niveau 350 9 0,0 (00) 0,1 (0,1) 0,1 (0,1)
Intégre des informations 13 0,7 (0.1) 0,4 (0,1 0.2 (0,1)
scientifiques spécialisées 17 85 (0,4) 7.2 (0,4) 7,5 (0,6}

a. Diftérence stalisliquement significative au seuil de 0,5 par rapport & 1986.

De 1977 a4 1986, un léger progrés général se manifeste. Néanmoins,
les connaissances en sciences et la capacité de les utiliser restent trés limitées.
De surcrait, des données qui ne sont pas reproduites ici indiquent que les élé-
ves appartenant a des minorités ethniques obtiennent des résultats nettement
inférieurs aux moyennes nationales. En outre, les filles restent moins perfor-
mantes que les gargons.

1l est intéressant d’ajouter aux données qui précédent, des informa-
tions qui ne figurent que trés rarement dans les publications relatives aux per-
formances scolaires. Elles concernent, d'une part, la fagon dont les profes-
seurs enseignent les sciences et, d'autre part, ce que font les éléves (LV.5.
Mullis et al., 1988, p.99).
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eau sui- Tableau 6 : Pratique de l'enseignement en sciences, 1986.
t d’esti-
A quelle fréquence (%) votre : ; Moins
professeur de sciences fait-ii | Tous les Pfluuiss""l;:s Unealruls d’une fois Jamais
aux les choses suivantes dans jours p par par
son enseignement 7 semaine | semaine semaine
— 1re secondaire
986 Expose la matiére 3 21 (0,9) 18 (1,1) 13 (0,9) 18 (0,9)
Démontre un principe (0,9)
W scientifique 15 22 (13| 22 0y 22 (1,3)| 19 (0.9)
] Demande d'expliquer les (1,0
- (01) résultats d'une expérience | 14 19 (13| 20 08| 24 1| 23 (1Y)
' (0.1) Demande des hypothéses | 8 (1,1) | 12 (0.8)| 15 (1,0)| 24 (10)| 42 (1,5)
Demande qu'on interpréte (0,8)
des données 9 12 (0,7 15 (0,7} 15 (1,09 48 (1,2
(0.9)
(1.0)
- (0,9) 5e secondaire
(0,4) Expose la matidre 55 (1.0)| 24 (08) 9 {0,8) 3 (0,3) 8 (0,7)
Démontre un principe
scientifiqua 18 (1,00 3 (16| 28 (1,21 13 (1,0)| 10 {07
- (1,0) Demande d'expliquer les
- (1.4) résultats d'une expérience 16 (1,1) 29 (0,9) 28 (1.0 15 (0,9) 12 (0,8)
(1.2) Demande des hypothéses 11 (07) 19 (08)| 23 (1,3)| 22 1,0)| 25 (13)
' Demande qu'on interpréte
’ des données 15 (08)| 24 (09| 23 (09| 16 (09| 22 (1.0

Erreurs types entre parenthéses

{0.1)
(1)
' (0.6) Tableau 7 : Ensaignement des sciences.
Fréquence (%) de certaines activités didactiques en 1986
. indiguez le nombre de fois
?mfo’ms, gue les activités suivantes Tu_gzrlses sepaz Par mois | Paran Jamais
imitees. ont lieu au cours de sciences J maine
 les élé-
terment 3 primaire
) Fiim — 23 (18| 16 (09)| 18 (13)) 31 (13)
perfor Excursion — 305 | 7 06| 24 00| 55 17
Faire des expériences 11 (1,0) 30 (14| — 26 (1,0 19 (14)
forma- Lire dans le manuel de
Jux per- sciences B an| 27 15| — 11 (07}| 15 (0.8)
fos Faire un rapport oral ou
protes gerit 20 0.9)| 16 (09)| — 17 (09| 33 (14)
5 (LV.S.
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. Mains
Indiquez le nombre de fois Plusieurs | Une fois . i
que les activités suivantes Tqus les fois par par d’une fois Jamais
ont lieu au cours de sciences lours semaine | semaine par_
semaine
1re secondaire
Film {0,7) 1 (1,0} 23 (1.4 40 (1,7 21 (1.4)
Excursion 1 (0,2) (0,2) 1 {0,3 16 {1,5) B2 (15
Faire des expériences seul 3 (05 (0,5) 13 (0,9) 29 (1,0 50 (1,4)
Faire des expériences en 4 (0,5) 907 2 4| 34 05| 3013
groupe
Décrire une expérience 4 (0,6) 5 (0,9 10 (1,1) 21 (1,3 60 (1,8)
Lire dans le manuel de
sciences 43 (1,7 24 (1,2) 15 (0,8) 8 (0,9 9 (0,9
Lire des articles
scientifiques 12 (1,1) 14 (0,8) 23 (1,3) 25 (1,1) 26 (1,3)
Faire un rapport aral ou
écrit 3 (04) 5 (0,5 11 (0,9) 35 (1,9 46 (1,9)
be secondaire
Film 2 (0,2 7 (0,6} 22 (1,2 42 (1,2) 27 (1.1)
Excursion 0 (0,2} 0 (01) 1 {04 13 (1,2) 86 (1,2)
Faire des expériences seul 2 {03) 7 (0,6 20 (0,9 25 (1.0 46 (1,3)
Faire des expériences en 3 (0,6} 14 (0,9) 36 (1.2) 28 (14) 18 (1.4)
groupe
Décrire une expérience 2 (03} 10 (09| 22 (1,3} 24 (15| 41 (1,6
Lire dans le manuel de
sciences 28 (1,0) 26 (1,0 16 (0,9 12 (0,8) 18 (1,3)
Lire des articles
scientifiques 7070 10 (0,8) 18 (1,1) 26 (1,1) 39 (1,5}
Faire un rapport oral ou
écrit 2 (0,3) 3 (0,3} 10 (0,8) M (1,3 52 (1,6}

Erreurs types erttre parenthéses

— Un retenfissement national

Les résultats alarmants des enquétes qui viennent d’étre évoqués ne si-
gnifient cependant pas que I'enseignement des Etats-Unis est toujours de
moindre qualité qu’ailleurs. I)'évidence, I'explication se trouve en partie dans
les conditions trés défavorables dans lesquelles beaucoup d’écoles doivent

travailler.

La manifestation la plus tangible de I'inquiétude qui régne dans le pays
est sans doute la publication, par le Président des Etats-Unis, d'un opuscule
intitulé A Nation at Risk (La nation est en peéril). Dans son retentissant dis-
cours du 18 awril 1991, George Bush proclame que les Etats-Unis doivent
devenir “une nation d’étudiants” : en I'an 2000, 90% des jeunes devraient

Flal

ter
dex
ces

ont

les‘

co
Ell
Re

pPa



lisations

s Ne Si-
urs de
ie dans
loivent

le pays
scule
ant dis-
loivent
vraient

Etats-Uinis 61

terminer |'enseignement secondaire long avec succés et les éléves américains
devraient étre devenus les meilleurs du monde en mathématiques et en scien-
ces. L’avenir dira si pareil désir a pu devenir réalité...

Une masse de publications

La NAEP a des centaines de publications a son actif. Elles sont du do-
maine public et peuvent étre reproduites sans autorisation. Outre celles qui
ont déja été évoquées, il faut mentionner :

— Les Rapports techniques, publications de haut niveau scientifique, dé-
crivant notamment les techniques statistiques utilisées. La NAEP
1983-84 Technical Report N° 15, dii 4 A.E. Beaton (1987), est un
modele du genre.

— Les Fascicules de données objectives préparés par des commissions
composées de chercheurs, de spécialistes des disciplines, de membres
de 'administration, d'enseignants, de spécialistes de I'évaluation, de
représentants des entreprises et de citoyens concernes.

— Les Ensembles d’items de tests. Aprés leur utilisation, environ la moi-
tié des iterns de tests construits pour les évaluations sont ainsi mis a la
disposition des Etats et des communautés locales. Les itemns appartien-
nent alors au domaine public. lls concernent les diverses disciplines et
présentent un large éventail de difficulté. Ils sont accompagnés du
pourcentage d’étudiants de I'échantillon national qui ont répondu cor-
rectement aux questions.

— Les Etudes. Ces documents de haut niveau, produits par des spécia-
listes, traitent d’aspects particuliers de I'évaluation et de questions con-
nexes.

— Les Publications méthodologiques. Il s’agit, dans certains cas, de vé-
ritables traités de plusieurs centaines de pages.

The National Education Goals Reports

En 1989, le Président des Etats-Unis a réuni les gouverneurs de tous
les Etats du pays pour définir les buts éducatifs majeurs de la nation pour
I'an 2000. Afin de piloter tes actions destinées & poursuivre ces objectifs, une
commission intitulée National Educational Goals Panel a été constituée.
Elle publie chague année un rapport public (The National Education Goals
Report) informant des progrés accomplis dans la poursuite de ces objectifs
par le systéme éducatif.

Les grandes rubriques de ce rapport sont les suivantes :

1. Les habiletés et les dispositions favorables a I'étude.
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2. Le pourcentage du groupe d’age terminant I'enseignement secondaire
supérieur.
3. Le rendement scolaire en mathématiques et en sciences. pe
4. L’'habileté en lecture. I'b
5. Une vie saine, éloignée de la drogue. EE
Le rapport de 1992 insiste spécialement sur le contexte international
les performances observées aux Etats-Unis sont comparées 2 celles d’autres de
nations. ot
Autres évaluations nationales importantes 391
des études longitudinales ' ¢
I'ée
A coté des enquétes nationales réalisées par la NAEP, d’autres recher-
ches évaluatives de grande envergure sont réalisées dans le pays. Des études sar
longitudinales a grande échelle méritent une attention particuliere. des
Normalement, les indicateurs ne sont pas collectés, a travers le temps, né
sur les mémes éléves, mais bien sur des échantillons représentatifs de diver- onl
ses populations d'éléves se trouvant 4 un niveau déterminé de leurs études.
On fait I'hypothése que ces populations successives présentent des caracté- tar
ristiques équivalentes. Ce r1’est pas toujours certain. Suivre les mémes échan- nal
tillons pendant plusieurs années peut évidemment apporter des informations sic
plus fines et plus valides sur les changements de comportements et de per- cot
formances, et plus généralement sur le devenir des individus, ge
Les études longitudinales sont difficiles. On constate, en particulier, d'a
que I'échantillon initial rétrécit en raison de changements de domicile ou d’é- ter
cole, de désintérét, voire pour des raisons plus graves encore. Des moyens
considérables et cofiteux doivent étre déployés pour maintenir les contacts. ter
On sait aussi que les éléves qui refusent de continuer & participer peuvent pré- I'or
senter certaines caractéristiques psychologiques spécifiques, ce qui tend a de
biaiser I'échantillon. Enfin, surtout lorsqu’il s’agit de déterminer les effets de
programmes éducatifs, le recours a des plans expérimentaux de grande com- st
plexité peut étre nécessaire. sec
Il n’en reste pas moins que des suivis de mémes cohortes, fussent-ils de
relativement modestes, sont hautement souhaitables.
A cet égard, et face a la crise de 'éducation qui les atteint actuelle-
ment, les Etats-Unis ne lésinent pas sur les moyens. R. C. Atkinson et G.B.
Jackson (1992, pp. 46-47) décrivent les actions en cours. Elles sont impres- |
sionnantes. En effet, le Centre National des Statistiques de 1'Education |
(NCES) des Etats-Unis finance simultanément trois grandes études longitudi- _ |
nales : la National Longitudinal Study de 1972, la High School and mi
Beyond Study de 1980 et la National Educational Longitudinal Study de lon
1988. tive
b ..
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Le Projet Talent

Avant de décrire les recherches qui viennent d’étre mentionnées, il im-
porte de rappeler qu'elles furent précédées d’une autre, restée unique dans
I’histoire de I'éducation : Le Projet Talent. Cette recherche a été financée
par I'American Institute for Research et réalisée par 'Université de Pitts-
burgh (Flanagan, J.C. et al. 1964, Flanagan, J.C., Ed.,1971).

Parallélement au recensement légal de 1960, les Etats-Unis ont décidé
de procéder & un inventaire des aptitudes de tous les jeunes agés de 15 ans
et de suivre leur développement pendant vingt-cing ans, a raison d’une nou-
velle évaluation tous les cing ans. L’'un des buts de ce suivi était notamment
de découvrir quelles expériences éducatives auraient le plus contribué a la
réalisation des potentialités décelées.

Un échantillon stratifié, nationalement représentatif, a été tiré au ha-
sard. Il compte 500 000 jeunes, dont tous les éléves de cet 4ge inscrits en
derniére année de I'enseignement secondaire inférieur et dans les trois an-
nées du secondaire supérieur. Des jeunes qui n’étaient déja plus scolarisés
ont aussi été testés.

Non seulement des informations générales ont ainsi été recueillies (no-
tamment & l'aide d'un inventaire d’intéréts et d’'un questionnaire de person-
nalité), mais les tests suivants ont aussi &té subis : langue maternelle (expres-
sion, bon usage, orthographe), mathématiques (connaissance,
compréhension et utilisation des concepts de base), aptitude a 'apprentissa-
ge des langues étrangéres. Les jeunes ont aussi été interrogés sur leur plan
d’avenir. Les chefs d’établissement et les conseillers pédagogiques ont été in-
terviewés parallelement.

Il n’est pas sans intérét historique de relever que, comme les études in-
ternationales de I'lEA, ces recherches n’ont été possibles que par I'arrivée de
I'ordinateur : il s’agissait de dépouiller plus de deux millions de formulaires et
de traiter plus d’un milliard de données...

Tous les jeunes examinés, avec qui le contact a pu &tre maintenu, ont
été revus 1, 5, 10 et 20 ans aprés 'age normal de sortie de |'enseignement
secondaire, lls ont notamment été interrogés sur les études faites, les activités
de travail et de loisirs, et sur leurs problémes.

Les publications relatives a cette étude continuent & sortir.

National Longitudinal Study, 1972 :
entrée dans I'’enseignement supérieur et dans la vie active

Cette étude, portant sur un échantillon national de 16 683 é&léves ter-
minant leurs études, est relative a la transition de 'enseignement secondaire
long a l'enseignemertt supérieur, et de I'enseignement supérieur a la vie ac-
tive. Les données recueillies sont de nature démographique et scolaire : cours
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suivis, résultats scolaires, projets d’études et de travail. Des données de suivi
ont été collectées en 1973, 1974, 1976, 1979 et 1986, afin d'identifier les
changements intervenus dans les études, le travail et le statut marital.

1l apparait que la majorité des éléves testés en 1972 ont continué leurs

" études, mais n'ont pas suivi le modéle traditionnel d’études supérieures faites

en quatre ans, immeédiatement aprés la sortie du secondaire. Généralement,
les hommes mettent plus de temps a faire leurs études que les femmes.

L’étude High School and Beyond de 1980 a, elle aussi, porté sur la
transition de I"école a la vie active ; le déclin du rendement scolaire a été la
principale raison de cette recherche. En 1980, des échantillons nationaux de
28 000 éléves de I'avant-derniére année et de 30 000 éléves de la derniére
année de 1 100 écoles secondaires ont été testés.

En 1982, 1984 et 1986, de larges sous-ensembles de ces deux cohor-
tes ont été réexaminés; en 1992, les éléves qui avaient été testés en avant-
derniére année du secondaire, en 1980, ont été revus. Les enquétes ont por-
ié sur les attitudes des parents, les avis des professeurs et les scores des éléves
a différents tests. D'importantes observations ont pu ainsi étre faites & propos
de I'abandon des études et des facteurs qui déterminent les aspirations au
cours des deux derniéres années du secondaire.

Des comparaisons entre les deux études qui viennent d'étre mention-
nées ont permis de déterminer dans quelle mesure les changernents sociaux
et culturels intervenus ont modifié les attitudes et les performances scolaires
des étudiants observés.

National Educational Longitudinal Study, 1988 :
facteurs de la réussite scolaire

Cette étude a pour objectif de déterminer les facteurs qui contribuent
aux performances scolaires, a la poursuite des études et a I'entrée dans l'en-
seignement supérieur. Pendant dix ans, 25 000 éléves seront suivis a partir
de la 4e année de I'enseignement secondaire. Outre le recueil dinformations
générales, des tests de lecture, de mathématiques, de sciences, de géogra-
phie et d’histoire ont été administrés en 1988, 1990 et 1992. On dispose
ainsi d’une ligne de base concernant 36% d’éléves blancs, 44% d’éléves noirs
et 39% d’hispaniques, qui présentent au moins deux facteurs de risque. Ces
facteurs sont : les familles monoparentales, la pauvreté {revenu annuel infé-
rieur a 15 000 $), les enfants laissés seuls & la maison pendant plus de trois
heures par jour, les parents n'ayant pas réussi d'études secondaires, I'aban-
don des études par un frére ou une soeur, la pauvre connaissance de la lan-
gue anglaise.

E
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Des systémes d’indicateurs propres aux Etats

Presque tous les Etats possédent leurs tests de connaissances et beau-
coup d’entre eux créent leur propre systéme d'indicateurs et de pilotage. La
Californie, le Connecticut, I'Etat de New York et la Caroline du Sud sont par-
ticuliérement avancés a cet égard.

L'exemple de la Californie

Le systéme d'indicateurs PACE, actuellement en vigueur en Califor-
nie, porte sur les aspects suivants, 4 propos desquels on rend compte dans
une publication annuelle : L’état de I'éducation en Californie.

inpufs

- Nombre d’éléves et leurs caractéristiques : appartenance & des mino-
rités ethniques ou linguistiques, composition et revenus de la famille, ...

~ Ressources humaines, y compris les profils des enseignants et des
membres de I'administration; diplémes des enseignants, programmes
de formation continuée des maitres (y compris pendant la premiére
année de prise de fonction) et du staff.

— Organisation des classes et systéme de discipline; caractéristiques de
'école et du district.

Processus

— Curriculum et programmes spéciaux, branches suivies par les éleves,
exigences pour I'attribution du dipléme de fin d’enseignement secon-
daire, examens, manuels scolaires et autres matériels, financement de
programmes spéciaux.

Ouftputs

- Performances des éléves, v compris la tendance de leurs résultats aux
California Achievement Tests (résultats scolaires globaux, selon
I'ethnie, la langue maternelle, le niveau socio-économique de la fa-
mille), scores au Scholastic Aptitude Test (test d’aptitude aux études
supérieures), informations sur les iravaux & domicile, le nombre d’heu-
res quotidiennes de TV et, en général, toutes autres variables pouvant
influencer les résultats scolaires.

Pour la plupart de ces indicateurs, on dispose déja des tendances sur
dix ans.

Les Performance Reports for California Schools concernent
cing secteurs principaux. Les quatre premiers s'intéressent a la qualité de 'é-
ducation, tandis que le cinquiéme a trait aux variables contextuelles relatives
aux écoles et aux éléves :
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1. Cours choisis par les éléves et compétences minimales exigées.

2. — Performances en lecture et en mathématiques des éléves terminant
I'enseignement secondaire long.

— Pourcentage des éléves se situant respectivement dans le ler, Ze
ou 3e quartile.

— Scores moyens des écoles.

3. Scores obtenus par les éléves qui veulent faire des études supérieures :

— Au Scholastic Aptitude Test (SAT). L'utilisation de ce test d’apti-
tude aux études supérieures, dans tout le pays, depuis de nombreu-
ses années, permet de déceler les évolutions, et les résultats servent
souvent de point de référence dans les débats publics. {Le SAT por-
te principalement sur le vocabulaire, le raisonnement verbal, la
connaissance du programme de mathématiques de I'enseignement
secondaire, le raisonnement quantitatif. Il posséde un pouvoir dis-
criminatif élevé pour la sélection initiale et une bonne validité pre-
dictive du succes des études universitaires).

— A des tests de rendement portant sur cing branches principales.

4. Taux d’abandons scolaires.

Un questionnaire auquel les éléves répondent permet de déterminer le
niveau sacio-économicque et socioculturel des écoles, ainsi que d’autres carac-
teristiques de leur environnement.

O Angleterre

« [’Unité d’Evaluation du Rendemeni Scolaire
(Assessment of Performance Unif, APU)

La création de 'APU, par le Ministere de IEducation et de la
Science, a été décidée en 1975, mais les opérations effectives n’ont com-
mencé qu'en 1978; elles ont duré jusqu’a 1988. A l'origine, 1'évaluation était
moins destinée au grand public qu’aux responsables de la répartition des cré-
dits pour I'éducation. Aprés peu de temps, la diffusion des résultats est deve-
nue beaucoup plus large. Par principe, on ne rendait publics ni le nom des
éleves testés, ni celui des écoles. On voulait ainsi éviter que les écoles les plus
performantes n’attirent les éléves les plus doués, ce qui affaiblirait encore les
écoles qui obtenaient de moins bons résultats. Pour ces derniéres, n'importe-
t-il pas surtout d’offrir des moyens d’amélioration ?

Des échantillons représentatifs des éléves de 11, 13 et 15 ans ont été
testés dans les domaines suivants :
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- Langage : habileté de communication en langue maternelle par la lec-
ture, I'écriture, I'écoute et la parole.

- Mathématiques (insistance sur la communication).

- Sciences : administration de la preuve, vérification d’hypothéses, ex-
périmentation, capacité de tirer des conclusions fondées.

- Développement personnel et social : apprendre & mieux se connaitre,
sens des responsabilités, comportement moral envers la société et
I'environnement.

- Deéveloppement esthétique.

- Développement physique, v compris la psychomotricité.

A partir de 1980, les résultats des écoles, aux divers examens, ont été
rendus publics. Assez rapidement, des systémes de modération ont permis
une meilleure interprétation de ces résultats.

En 1988, une réforme générale de I'education est intervenue et, avec
elle, des dispositions de pilotage trés poussées ont été prises. L'APU a été
supprimée ainsi que le School Evaluation and Assessment Council
(SEAT). Cette décision coincide avec I'adoption d'un curriculum national.

» le Curriculum National et son évaluation :
un pilotage systématique

En Angleterre, il est de tradition que les Autorités Locales déterminent
avec beaucoup de liberté le curriculum des écoles qui dépendent de leur juri-
diction. Afin de disposer d’informations sur les rendements au niveau natio-
nal, une loi de réforme de I'éducation (Education Reform Act} de 1988 pres-
crit une évaluation nationale portant sur un curriculum national. Comme on
vient de l'indiquer, cette évaluation se substitue a celle de ’APU. Des échan-
tillons représentatifs des populations de 7, 11, 14 et 16 ans doivent étre tes-
tés afin de déterminer dans quelle mesure les objectifs définis sont atteints.

La loi de 1988 marque un tournant dans histoire de 1'éducation de
I'Angleterre. Pour la premiére fois, un cadre légal destiné a élever le niveau
des rendements scolaires est créé. La loi instaure aussi un Conseil National
du Curriculum, organisme responsable de la réforme continue des program-
mes; ce conseil a aussi pour mission de donner des avis au gouvernement et
aux écoles.

Le Curriculum National comprend trois disciplines “centrales” - la lan-
gue maternelle, les mathématiques et les sciences -, et sept disciplines “fon-
damentales”, - la technologie, 'histoire, la géographie, une langue étrangére,
les arts plastiques, la musique et I'éducation physique. Sy ajoute la religion,
si les parents le souhaitent.
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Quatre cycles d’études sont distingués :

1. de b a7 ans. P!

2. de 8a 11 ans. te

3. de 12 a 14 ans. "

4. de 154 16 ans. q
Les éléves des deux premiers cycles doivent étudier toutes les bran- la]

ches, sauf la langue étrangere. Dans les deux cycles supérieurs, la souplesse b ‘
est plus grande. g |
La loi de 1988 a été complétée, en 1992, par un livre blanc intitulé Ir
Choix et diversité : un cadre nouveau pour les écoles. 1l apporte notam- al

ment les précisions suivantes concernant I'accroissement de l'autonomie des
stablissements et le pilotage :

— La constitution de réseaux d'écoles autonomes {self-governing) est en-
couragée, afin de mieux répondre a la diversité des besoins et des in-
téréts des éléves.

— Une importance encore accrue est accordeée au pilotage rigoureux des
scoles et aux comptes 4 rendre aux parents ef a la communauté édu-
cative.

Un aspect particulier du pilotage prévu meérite une mention spéciale.
Que faire si les évaluations et les rapports d'inspection font apparaitre qu'une
&cole dependant des Autorités Locales n'assure pas une éducation de qualité
suffisante a ses éleves, fonctionne de facon inacceptable et doit donc étre
considérée comme un établissement “a risques” ?

“En un premier temps, I'Autorité Locale sera mise en demeure d'éla-
borer un plan de redressement. §'{] échoue, le Ministre chargera une Asso-
ciation éducative d assurer le fonctionnement de I'école. Une telle association
doit comprendre des personnes possédant une expérience reconnue en ma-
tiere de gestion et d’éducation. 1 association devra, en effet, gérer I'école jus-
qu'a ce que les performances éducatives soient améliorées dans la mesure
souhaitée. Ce m'est qu'a ce moment que des subventions de 'Etat pourront
stre accordées” (The White Paper, School Update, automne 1992, p-3).

Pour chaque cycle et pour chaque discipline, des cibles d'apprentissa-
ge (attainment targets) sont définies, de méme que les programmes et les
dispositifs d’évaluation.

Par cible d’apprentissage, on entend les connaissances, les habiletés
et la compréhension réelle que les éléves doivent normalement atteindre a la
fin de chaque cycle. Pour chacun de ces objectifs & atteindre, on distingue dix
niveaux de performance; cette disposition devrait permettre d’évaluer les
progrés accomplis au cours de la scolarité obligatoire.
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Par programme d’études, on désigne les contenus, les habiletés et les
processus & faire acquétir par des éléves d'aptitudes et de maturité différen-
tes, pendant les quatre cycles.

Par dispositif d’évaluation, on désigne les évaluations qui sont effec-
tuées a la fin ou presque au terme de chaque cycle, afin de déterminer dans
quelle mesure les performances atteignent les cibles. L’ évaluation résulte de
la combinaison des scores obtenus & des tests élaborés a I'extérieur et de 'ap-
préciation des enseignants. Fait important : les tests ne seront pas les mémes
pour toutes les classes; les enseignants pourront constituer les épreuves a
partir d’'une banque de questions. A tous les stades, les parents seront infor-
més des résultats de leurs enfants. Les résultats d’ensemble 4 11, 14 et 16
ans seront rendus publics.

Les programmes pour les divers cyeles, ainsi que les dix niveaux des
cibles d’apprentissage sont trés détaillés. Fn témoigne le court extrait
ci-dessous relatif aux cibles d’apprentissage en technologie de U'infor-
mation, point figurant au programme de technologie.

NIVEAU 1
la Pouvoir travailler avec un ordinateur.

1b Pouvoir expliquer que des jouets ou des appareils ménagers peu-
vent étre commandés par des signaux ou des instructions informa-
tiques.

NIVEAU 2

2a Pouvoir utiliser des images, des symboles, des phrases générés par
ordinateur pour communiquer du sens.

2b Utiliser |'ordinateur pour stocker et retrouver de |'information.

NIVEAU 9

9a Efre capable d’évaluer un package de logiciels ou un type d’ordina-
teur, d’analyser la situation pour laquelle ils ont été concus; évaluer
leur efficacité, leur facilité d'utilisation, leur niveau d’adéquation et
suggeérer des perfectionnements.

9b Concevoir et réaliser un systéme informatique utilisable par
d'autres et rédiger les instructions relatives & son utilisation,

9c Comprendre les conséquences de l'introduction de données
inexactes dans des fichiers contenant des informations personnel-
les.

NIVEALT 10

10a Etre capable de modéliser un systéme, d’en concevoir la réalisa-
tion et de la tester; justifier les méthodes utilisées et les choix
faits.

10b Discuter des problémes que la technologie de I'information pose
dans les domaines de I'économie, de I'éthique, de la morale et de
la société.
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L’organisation et la direction de I"évaluation sont du ressort du
Schools Evaluation and Assessment Council (SEAC).

Cette évaluation ne se traduit jamais en termes de réussite ou d’échec.
Tout éléve n’atteignant pas le niveau prévu doit subir des tests diagnostiques
complémentaires. Des tests spéciaux sont aussi congus pour les enfants ayant
des besoins particuliers. A cet égard, ce nouveau systéme se veut nettement
formatif.

Lévaluation est aussi congue pour apporter aux professeurs le feed-
back dont ils ont besoin pour planifier leur enseignement & un niveau qui con-
vient a leurs éléves. En particulier, la distinction des dix niveaux, pour chaque
cible d’apprentissage, devrait aider les enseignants & partir de ce que leurs
éléves savent, comprennent et peuvent faire. C’est ainsi que I'on espére ob-
tenir une élévation systématique du niveau des performances.

Enfin, les écoles sont libres d’appliquer le curriculum selon les modali-
tés qui leur conviennent.

Comme déja mentionné, les résultats des écoles seront accessibles au
public, et les parents ou les responsables de I'école pourront aussi avoir acces
aux résultats d’une classe déterminée. Ces résultats ne seront pas exprimeés
en termes de valeur ajoutée en fonction du niveau socio-économique du re-
crutement, mais, pour chaque école, un rapport sera élaboré non seulement
sur la facon dont elle fonctionne, mais aussi sur les données contextuelles -
socio-économiques et autres - qui peuvent l'influencer.

Il est fait obligation aux écoles d’envoyer aux parents un rapport an-
nuel indiquant non seulement les résultats que leur enfant a obtenus aux tests
relatifs au Curriculum National, mais aussi toutes autres informations relati-
ves aux progrés accomplis.

Concrétement et 2 titre d’exemple, les parents d'un enfant de sept
ans, testé dans ['année, devront recevoir les informations suivantes :

— Onl'enfant se situe en langue maternelle, en mathématiques, en scien-
ces et en technologie par rapport aux cibles d’apprentissage.

— Comment I'enfant se situe par rapport a certains aspects particuliers
de ces disciplines (profils). Par exemple, pour la fangue maternelle, les
niveaux atteints sont indiqués pour 'expression orale, la compréhen-
sion des messages oraux, la lecture et I'expression écrite.

— Comment ces résultats se situent par rapport a ceux des autres éléeves
de sept ans fréquentant I'école,

- Les progrés dans chacune des branches du Curriculum National.
— Les progrés dans les autres branches et activités.

— Une appréciation globale des progres de |'éléve.

-~ Le relevé des absences.
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— Le nom d’'un membre du personnel de I'école avec lequel le rapport
peut étre discuté.

Le programme d’évaluation adopté en 1992 était le suivant :

— A partir de 1993, les éléves de 7 ans seront testés en langue mater-
nelle, mathématiques, sciences, technologie, histoire, géographie.

- A partir de 1994, les éléves de 11 ans seront testés en langue mater-
nelle, mathématiques, sciences, technologie, et les éléves de 14 ans
en histoire et géographie.

— A partir de 1995, les éléves de 11 ans seront testés en histoire et géo-
graphie, les éléves de 14 ans en langues étrangéres.

Toutefois, un allegement de ce programme d’évaluation a été préco-
nisé en 1993, en raison de 'opposition massive des enseignarts.

Décision importante, on publiera, & I'avenir, des mesures standardi-
sées des progres que les éléves de chaque école ont accomplis dans le Curri-
culum National. Plus précisément :

— A partir de 1995, on établira les progrés accomplis entre le testing de
7 ans et celui de 11 ans.

— A partir de 1997, entre 11 et 14 ans,
— A partir de 1999, entre 11 et 16 ans.

Par ailleurs, toutes les écoles devront publier annuellernent un pros-
pectus qui, a c6té d'informations diverses, devra mentionner :

—  les résultats obtenus par I'école aux tests portant sur le Curriculum Na-
tional;

— ce que sont devenus les éléves qui ont terminé leur scolarité obligatoire
dans I'école.

Le Curriculum National, qui va a I'encontre d’'une longue tradition de
grande liberté locale, a fait I'objet d’une forte opposition de la part des ensei-
gnants et de leurs syndicats, mais le gouvernement a passé outre. Il souligne
que d’importantes possibilités de modulations locales sont offertes. On craint
aussi que la publication des résultats obtenus par les écoles ne nuisent aux
établissements qui travaillent dans des contextes difficiles. 1."idée libérale de
la libre concurrence, y compris en matiére scolaire, a cependant trouvé ici de
nouveaux défenseurs,

L'opposition des enseignants s’explique notamment par le boulever-
sement de leurs habitudes de travail. lls craignent la mise en place d’une gran-
de machine administrative & caracitére technocratique, susceptible d’accapa-
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rer leur temps et leur énergie, en particulier pour des taches d’évaluation, au
détriment de la fonction pédagogique. En outre, la réforme n'aurait pas fait
I'objet d’'une concertation préalable suffisante.

Ces craintes ou ces critiques sont justifizes, au moins en partie, mais
elles ne devraient cependant pas occulter la grande qualité générale de l'en-
semble curriculaire mis en place, notamment des options pédagogiques fon-
damentales, des buts et des objectifs, de la définition des compétences de
base, de I'esprit et des instruments de 'évaluation, et de la qualité du suivi des
éleves, qu'ils soient spécialement doués ou qu'ils éprouvent des difficultés
d’apprentissage. En fait, il est difficile de déterminer dans quelle mesure les
inquiétudes et les critiques ne sont pas en partie causées par les grands efforts
d’adaptation qu’exige I'élévation considérable du niveau de “professionnali-
sation” que les autorités cherchent & susciter, tant en ce qui concerne I'ensei-
anement que |'évaluation de ses résultats.

» Des indicateurs de performance
Les Autorités Scolaires Locales (LEA) d’ Angleterre s'apprétent a pu-
blier des indicateurs sur les aspects suivants :
—~ Taux d’encadrement {ratio maitre-éléves).
— Qualification des enseignants (études faites,...).
— Habiletés pédagogiques des maitres.

— Attitudes professionnelles des enseignants ({dévouement 4 la tache, sa-
tisfaction professionnelle,...).

— Qualité d’exploitation du curriculum.

- Utilisation du temps imparti.

— Niveau d'investissement des éléves dans le travail.

— Qualité des expériences d’apprentissage.

—  Devoirs a domicile.

— Ponctualité, absentéisme.

- Attitudes et comportements des éléves {y compris vandalisme et graf-
fiti).

— Cofit par éléve.

Concluant I'analyse de !'orientation générale que prend ' Angleterre
en matiere de pilotage, Gipps estime que |'évaluation liée a des objectifs spé-
cifiques du curriculum, telle qu’elle se développe actuellement dans son pays,
constituera un puissant instrument de contréle et d’évaluation des écoles, des
enseignants et des éléves,
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o France : Un développement exemplaire

Bien que la France ait fait oeuvre de pionnier en matiére d’évaluation
des aptitudes et des connaissances, - A. Binet et Th. Simon rendent public,
en 1905, le premier test d'intelligence opérationnel portant sur les processus
cognitifs supérieurs (L'échelle métrique de lintelligence) et H, Piéron est
le pére de la docimologie (1922) -, elle a connu une époque de méfiance vis-
a-vis de I'évaluation objective en matiére d’éducation. Mai 1968 a exacerbé
cette tendance. Aprés une période de transition pendant laquelle un juste
équilibre entre les approches qualitative et quantitative a été recherché et, en
partie, atteint, la France prend actuellement place parmi les leaders en ma-
tiere de pilotage de systémes scolaires. En effet, principalement sous 'in-
fluence de la Direction de I"Evaluation et de la Prospective, dont il va éire
question, et de quelques grands spécialistes, une “cultyre de |'évaluation” est
appatue ces dernidres années.

Par une circulaire du 24 mai 1974, le ministre J. Fontanet crée un ser-
vice d’évaluation des performances éducatives, devant servir au pilotage. Ce
service devient, en 1987, la Direction de I’Evaluation et de la Prospective
{DEP), qui joue maintenant un réle de premier plan sur la scéne nationale et
internationale.

La DEP n'intervient pas dans la construction des curriculums. Toute-
fois, les informations gu’elle apporte constituent des éléments importants
pour |'adaptation de programmes existants ou pour la conception de nou-
Veaux.

Un document, rédigé par M. Le Guen (1991) a4 l'intention de 'OCDE,
présente, de fagon détaillée, le fonctionnement de la DEP. Les notes qui sui-
vent en sont inspirées.

Aux fins de pilotage, la DEP réalise de vastes enquétes normatives
auxquelles tous les membres de la communauté éducative sont associés, prin-
cipalement les inspecteurs, les enseignants, les chercheurs, les syndicats
d'enseignants et les associations de parents. Leurs représentants respectifs
constituent des comités d’accompagnement. [Is participent a la définition des
cbjectifs des enquétes, notamment & partir des programmes et des directives
officielles.

Des tests et des questionnaires sont ensuite élaborés et essayés. A cet-
te occasion, on recueille les commentaires des enseignants titulaires des clas-
ses ol les prétests ont lieu. Dés ce moment, 'anonymat des participants est
strictement respecté, la DEP ayant seule acceés direct aux données.

Les échantillons d’écoles sont tirés au hasard. Ils sont stratifiés selon
deux critéres : I'environnement (urbain ou rural) et la taille des écoles. Dans
les établissements choisis, on teste tous les éléves appartenant aux niveaux
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scolaires concernés. On peut ainsi étudier I'influence de la dimension des éta-
blissemenits.

Fait important : grace a l'association étroite des enseignants aux opé-
rations, un transfert de méthodologie et de techniques se produit, ce qui per-
met d’espérer que des centres régionaux pourront procéder a des enquétes
particuliéres, congues par des équipes locales.

Les travaux prennent trois directions principales : I'évaluation des ac-
quis, I'évaluation de la politique éducative, [a production et la diffusion d’ou-
tils d’évaluation.

» L’évaluation des acquis pendant la scolarité

Dés le début des années 80, la France a instauré un pilotage des acquis
scolaires. Les curriculums des enseignements primaire et secondaire sont en-
tidrement couverts et 'on tient aussi compte des apprentissages extrascolai-
res. Des guestionnaires portent, en outre, sur les processus cognitifs, les at-
titudes et les opinions.

En plus de la lecture, - qui fait I'objet d’'une attention particuliére -, I'ex-
pression écrite, les mathématiques et des aspects de la culture générale sont
explorés, dés |'école primaire. Dans |'enseignement secondaire, toutes les
disciplines sont couvertes de facon récurrenie.

Une grande variété d'instruments sont utilisés : QCM, questions & ré-
ponses ouvertes courtes ou longues, checklists, échelles, etc.

En outre, et surtout dans I’enseignement secondaire, la “vie dans I'é-
cole” est aussi observée. A cette fin, les éléves, les professeurs et les chefs
d’établissement répondent & des questionnaires portant principalement sur
|'adaptation a la vie scolaire, les relations interindividuelles, les régles de fonc-
tionnement, ['acceptation et la perception de 'enseignement, 'aide apportée
par la famille, les travaux & domicile. On examine aussi I'adaptation a I'envi-
ronnement social extérieur et la qualité de leader. Un troisiéme aspect con-
cemne la préparation a la vie active : informations recues par les éléves, qua-
lité de I'orientation.

Les écoles sont décrites et, a propos de classes particuliéres, on établit
pour chaque éléve une fiche indiquant 1'age, le sexe, la nationalité, les anté-
cédents scolaires, la langue maternelle, les langues étudides, la catégorie so-
cioprofessionnelle des parents et les études qu'ils ont faites.

Enfin, des questionnaires adressés aux professeurs portent sur les dis-
ciplines enseignées, les objectifs estimés importants, I'appréciation de la dif-
ficulté des tests pour leurs éléves, et la prédiction du succés aux épreuves.
Une bréve description des méthedes d’enseignement est aussi demandée.

Dans tous les cas, I'anonyrmat reste garanti,

L’analyse des données ainsi recueillies concerne principalement :
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s éta- — Le pourcentage d'éléves de chaque niveau scolaire, atteignant le crite-
re de réussite des épreuves.
{ Opé-
1i per- 10 % les plus
- Ensemble : 10 % les plus forts
Juétes faibles olesP
Francais 66,7 36,7 89,7 a
es ac- it
d'ou- Mathématiques 74,9 44,4 952 0
wl
=
Lecture : en moyenne, les &léves ont répondu correctement d 66,7 % des 2
guestions de frangais. 5
w
~cquis Figure 5 a : Pourcentage de réussite aux guestions de frangais et de mathématiques
d en fin de 5e en 1991
nt en-
scolai- ) . s .
los at ~ La relation entre les savoirs et les savoir-faire dans une ou plusieurs
disciplines.
Pex — Les corrélations entre les performances scolaires et d’'autres variables
-, 1l exX- B . . . . .
e’ sont (redoublemenit, taille de I'école, catégorie socioprofessionnelle des pa-
s les rents,...}.
Ces évaluations permettent notamment d’estimer la progression des
] connaissances au cours de la scolarité, de vérifier si des différences se mani-
>are festent entre garcons et filles, et a quels propos, et d'identifier les principaux
problémes qui se posent.
ns I'é-
chefs L o
nt sur Disparité des acquis des éleves selon ...
> fonc- E le sexe lorigine saciale ['ige le type de GBme stivie
portée i | o
. o (=}
Ienvi- : " :
t con- .
5, qua- Fw
Fu
# i
établit : 3
; anté- F i
rie so- £, ! ? 1 1 12()3] B
| - — ] 4
1: Gargons 1: Chefs denireprises, cadres,  1:Enavance 1 Non redoublants
es dis- 2: Filles profissions intermédiaires 2: A theure 2 Redoublants
la dif- 2: Agriculleurs, arfisans 3: Retard fun an 3: Gycle aménagé
' 3 Employés, ouwiers, inactis 4 Petad de 2ans ol +
euves. .
dée_ Lecture  Pour 100 questions de fiangais, Jes garpons de Séme en réussissent 64
Figure 5 b = Disparité des acquis des éléves selon le sexe, I'origine sociale, 'dge
et le type de 5e suivie




76 Exermples de réalisations

L’exemple qui précéde, relatif a la disparité des acquis, est extrait de
L’état de I'école, 1992, 2, p, 39. L’exemple suivant porte sur I'évolution des
acquis ; il est extrait d'Education et formations, 1993, 34.

S
Tableau 8 : Evolution des acquis cognitifs et socfo-affectifs des éléves entre octobre 1990 :
et mai 1992 (soif entre fe début de la Ge et delx ans aprés) I
Octobre 1990 Mai 1992 Evolution )
(en proportion de
Score I'écart-type du €
M § M s score de 1990)
Test d’'ancrage en frangais Iw3%| 191% | 510% | 200% +0717¢
Test d’ancrage en mathématique 504 % 253 % 62,6 % 24,1 % +0482¢
Stratégies de travail -0,057 0,657 | -0,064 0,700 -0,011 s (
Organisation 0,908 0,538 0,872 0,640 -0,067 0 1
Aide de Ia famille pour [e travail I
domicile -0,218 0,952 -0,574 0,964 -03/4c ]
Temps consacré au travail 4 .
domicile : )
Jours/semaing a5jours | 15jours | 47jours | 1.4 jours +01306 1
duréafjour hi7min | 52min [ 1020 min | 53 min +0,058 c ‘
Attitudes de démobilisation -1,017 0,539 | -0874 0,590 +0263
Mativation scolaire 0,830 0,587 0,549 0,710 -0479c
Image de soi scolaire 0,249 0,692 0,36 0,704 +0,160 6
Image de s0i sociale 0,583 0,918 0,794 0,922 +02310
Goit pour la coopération 0,589 0,728 0,697 0,716 +0,150 ¢ ;
Assurance, soeiahilité 0,207 0,239 0,163 0,283 -0,184 ¢ (
Défense, agressivité -0047 | 0817 0072 0534 +0193 ¢ |
Culture civique 13,66 3,99 14,41 414 +0,176c
Rappel : (
- les scores cognitifs sont exprimés en % d'items réussis;
- les échelles socio-affectives (G 'exception de Culture Civigue) sont mesurées sur une
échelle allant de -2 a +2; |
- le score de Cuiture Civique est lu somme des réponses de type “‘démocratique” aux |
24 items qui composent ’échelle.
Ce tablequ présente I'évolution des acquis des éléves entre le début de sixiéme et la
fin de la seconde année de college (5e ou 6e selon le cas). On peut y lire, pour chacun
des critéres retenus, la moyenne et "écart-type des scores relevés a chaque moment,
ainsi gu’un indice d'évolution,
Ce dernler s'obtient en caleulant la différence entre la moyenne des scores d’"entrée”
et de “sortie”, que I’on divise ensuite par P'écart-type du score d’entrée.
Cette procédure est destinée a faciliter la lecture des résultats : elle permet en effet
de situer les “progrés” ou les “reculs” observés sur une méme échelle, quel que soit le
eritére. Un indice d’évoiution proche de O signifie ainsi gu'il n’y a pratiquement pas
eu d’évolution en deux ans. Un indice positif (par exemple : + 0,£50) indique que le
score moyen relevé aprés deux ans de collége est supérieur (dans "exemple : d’un
quart d’écart-type) & celui observé en début de sixigme. Un indice négatif (par exem-
ple : - 0,500) signifie que le score moyen a baissé entre 90 et 92 (dans Vexemple :
d’un demi écart-type).
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» L’évaluation de la politique éducative

Les principales préoccupations sont I'acceptation ou le rejet des me-
sures décidées, I'estimation du degré auquel les objectifs estimés prioritaires
sont atteints. Une attention particuliére est accordée a I'efficacité des mesu-
res prises en faveur des éléves éprouvant des difficultés dans leurs études.

Une meilleure connaissance du fonctionnement du systéme scolaire
doit entrainer un progrés des apprentissages et permettre une plus grande
efficacité du systéme.

e La production ef la diffusion d’outils d’évaluation

Les enseignants qui ont été associés a la conception des instruments
d'evaluation et/ou qui ont été chargés de tester leurs éléves avec ces instru-
ments se familiarisent avec ces technigues. 1l est de bonne politique de laisser,
par la suite, les outils & la disposition des maiires, afin qu'ils puissent évaluer
les forces et les faiblesses de leurs éléves en début d’année scolaire et par la
suite, 5'ils le souhaitent. Cette familiarisation avec les méthodes et les outils
d’évaluation est importante aussi pour les cadres pédagogiques, les parents,
les interlocuteurs sociaux.

» Quelques précisions sur le testage a grande
échelle

Dans le systéme éducatif francais, 'école élémentaire comprend trois
années maternelles et quatre années primaires (cours élémentaires 1 et 2;
cours moyens 1 et 2), le collége compte quatre années (6e, 5e, de, 3e) et le
lycée trois années (seconde, premiére, terminale).

Depuis 1989, on procéde a une évaluation nationale au début du
cours élémentaire 2, au début de la 6e, puis au début de la seconde.

d. Colomb (1993, pp.3-4) précise :

“A ces trois articulations trés importantes du systéme éducatif (...}, /'en-
semble des éléves de chacun de ces niveaux est soumnis & un ensemble
d’épreuves nationales visant a évaluer ses compétences en frangais et
en mathématiques, ces épreuves étant choisies par un groupe de pilo-
tage national & partir des propositions du <terrainz.

Il s’agit donc d’une opération considérable : elle s’adresse chaque an-
née a plus de deux millions d’éiéves ! La premiére année, la totalité des
données a été centralisée pour une analyse au niveau national; depuis
1990, seules les données correspondant & un échantillon représentatif
de quelques milliers d’éléves, par niveau, sont centralisées et font I'ob-
jet d'analyses diverses.

Trois grandes finalités sont & ['origine de la mise en place de cette éva-
luation :
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— Améliorer la connaissanice individuelle des éléves afin de détecter,
des le début de I'année scolaire, les éléves qui présentent des lacu-
ntes dans leurs apprentissages ¢t de pouvoir ainsi engager rapide-
ment des procédures de remédiation, avant la mise en place de
Nouveaux apprentissages sur des notions mal traitées. La person-
nalisation de I'aide ainsi apportée aux éléves, si elle reste difficile a
réaliser, constitue un movyen essentiel de la gestion de ['hétéroge-
néité des publics scolaires.

~  Mettre a la disposition des partenaires du systéme éducatif des ré-
térences nationales permettant de mieux situer les actions entrepri-
ses, du niveau de la classe jusqu'au niveau national. La répétition
annuelle de ces opérations permet un meilleur suivi du systéme
éducatif et donc la définition et la mise en place de procédures de
régulation.

= Constituer des outils pour une “mesure” de 'efficacits de lécole
qui, méme si elle ne rend compte que d’une faible partie de la réa-
lité, a le mérite de permetire une approche plus objective de la réa-
lité du fonctionnement de I’école.”

Colomb observe finalement {p.12) :

“Ces résultats sont bien recus par I'opinion publique lorsqu'ils confir-
ment les idées regues el, bizarrement, souvent ignorés lorsqu’ils vont &
I'encontre de ces mémes idées recues... Par contre, au niveau des en-
seignants, les outils de diagnostic qui leur sont ainsi fournis par le Mi-
nistére semblent recevoir un accueil de plus en plus positif, malgré la
lourdeur des taches matérielles qui leur sont ainsi imposées. Le risque
de constitution d'une <norme nationale>, et donc d’examens de pas-
sage déguisés, accompagneés du <bachotage:> correspondant, ne sem-
ble pas se manifester.”

Cefte derniére note optimiste est cependant contredite p.13. Obser-
vant que les évaluations nationales fournissent aux décideurs de précieux in-
dicateurs et des outils d'analyse du fonctionnement du systéme éducatif (et
donc de son pilotage), Colomb regrette que I'évaluation se situe de plus en
plus dans ce réle “plutdt que dans un réle de contréle et de réegulation du sys-
teme, qui devrait étre le sien.” Il n'y a pourtant pas incompatibilité.

* Un remarquable ensemble de publicafions

Plusieurs publications périodiques témoignent de 'activité considéra-
ble de la DEP :

— L’état de I'école (publication annuelle)

L'édition 1992 présente un choix de 36 indicateurs relatifs & l'activité,
au colt et aux résultats du systeme éducatif. Cette publication annuelle rend
compte au grand public de I'état du systéme, de son évolution et, pour cer-
tains indicateurs, de la situation de la France par rapport a d’autres pays. Le
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principal souci est de répondre & deux questions : le systéme éducatif est-il
efficace; est-il équitable ?

Pour mesurer l'efficacité, on distingue la capacité de scolariser les en-
fants et la capacité de leur faire acquérir les connaissances et les compétences
souhaitables. Les indicateurs “d’activité” et de “colits” apportent des élé-
ments de réponses a ces questions. L’équité est, elle, examinée sous trois as-
pects importants : les établissements sont-ils équivalents, les bénéfices de I'é-
ducation se distribuent-ils également selon le sexe et I'origine sociale ?
L’édition 1992 a apporté des éclairages nouveaux sur la situation des régions
dans la compétition scolaire, en publiant les taux d’acces régionaux au niveau
du baccalauréat en 1991.

L’état de I'école peut étre complété par des publications plus ciblées.
Ainsi une Géographie de 'école a été publiée en 1993. Elle réunit 36 indi-
cateurs mettant en lumiére les disparités géographiques et leur évolution.

— Repéres ef références statistiques sur les enseignements et
la formation.

Cette publication annuelle conceme surtout les aspects structurels du
systéme éducatif. Chaque année, des aspects particuliers, liés & I'actualité
éducative, sont traités. (Cette publication remplace les Tableaux des ensei-
gnements et de la formation, publiés de 1966 a 1982).

— Vade-mecum statistique.

Publication annuelle (disponible sur disquettes) relative aux principales
données de référence sur 1'éducation, sous farme de séries chronologiques.

— FEducation et formation.

Revue trimestrielle présentant, sous forme d’articles, de données ou
d’études, des sujets couvrant tous les aspects du systéme éducatif, ainsi que
son environnement économique et social. Elle traite aussi d’aspects métho-
dologiques dont la connaissance est nécessaire a la compréhension des résul-
tats statistiques. En outre, des numéros spéciaux sont publiés pour diffuser
des ensembles cohérents de résultats statistiques ou des études particuliéres.

Par exemple, le n° 22 (janvier 1990} traite des méthodes d’analyse des
établissements scolaires et de leur utilité pour I'évaluation, des performances
des lycéens au baccalauréat, des indicateurs d’efficacité des établissernents,
de I'approche sociologique du fonctionnement des lycées et de la singularité
des établissements scolaires.

— Notes d’infermation.

Brefs documents, publiés une ou plusieurs fois par mois. Par exemple,
les trois numéros d’octobre 1992 portent respectivement sur la taxe d’ap-
prentissage, |'enseignement de 1'éducation physique et sportive, et 'origine
sociale des étudiants de 1960 a 1990.
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o Canada

Jusqu’a ces derniers temps, et en raison de I'autonomie, jalousement
détendue, des différentes provinces, celles-ci ont développé leur propre sys-
teme de pilotage. Le Québec servira d’exemple.

Un Conseil des Ministres de 'Education du Canada (CMEC) a été
constitué en 1967. 1l sert de forum centré sur la coopération nationale et
peut lancer des projets susceptibles d’augmenter la qualité de I'éducation tant
auniveau national qu’au niveau provincial. Le Projet “Indicateurs nationaux
des rendements scolaires “, axé sur les préoccupations communes, est ['un
d'eux.

e AuQuébec : Les indicateurs de Fenseignement
primaire et secondaire

Depuis 1985, le Ministére de I'Education du Québec rend public un
ensemble d'indicateurs précédés de commentaires généraux visant a mettre
en évidence les points saillants.

Une section porte sur les cheminements scolaires; une autre, sur les
résultats obtenus tant & des épreuves propres au Québec qu'a des épreuves
internationales comme celles de I'Association Internationale pour I'Evalua-
tion du Rendement Scolaire (IEA).

Voict un exemple de résultats publiés annuellement dans les Indica-
teurs sur la situation de I'enseignement primaire et secondaire de 1989

Tableau 9 : Résuftats 3 I'épreuve de frangais écrit de 5e secondaire selon e sexe,
fe réseau d'enseignement et fe type de formation des &léves

Moyenne (en %) Pourcentage de réussite

1986 1987 1988 1986 1987 1988

Gargons 55.4 57,5 60,2 41,4 43,2 499
Filles 61,7 63,6 65,6 574 59,0 63,9
Réseau public 57.3 58,9 61,2 46,3 472 52,8
Réseau privé 65,6 68,8 71,0 66,3 71,6 771
Formation générale 60,2 62,1 63,9 53,3 55,0 59,5

Formation professionnelle 491 51,0 51,2 26,6 26,4 25,9

Ensemhle 58,7 60,8 63,1 49.8 51,9 57,4
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Gargons
Filles

Public
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Professionnel

Ensemble

45 50 3B 60 65 70 75

Figure 6 : Moyenne 4 I'dpreuve de frangais écrit de 5e secondaire
sefon certaines variables, mai 1988

Ces résultats font notamment apparaitre une progression réguliére et
générale du rendement. Celui-ci est toujours meilleur dans les écoles privées
que dans les écoles publiques : les premiéres sélectionnent les candidats a
I'admission, alors que ce n’est pas le cas des secondes.

D’autres indicateurs sont relatifs au financement, au nombre de dipla-
més et a l'intégration des jeunes au marché du travail.

» les indicateurs nationaux du Canada

Ce projet, adopté en 1988 par le Conseil des Ministres de I'Education
du Canada, a pour but premier “d’assurer une base d'informations qui per-
mettent aux ministres provinciaux d’évaluer leurs programmes scolaires en
les comparant a des normes valant pour tout le Canada.” (CMEC, 1989,
p. 5.

Plus spécifiquement, les objectifs généraux du projet sont les
suivants :

— Permettre au Conseil des ministres de I'éducation de publier un rap-
port annuel présentant & la population canadienne les résultats obte-
nus, dans chaque province, relativement & des indicateurs de
I'éducation déterminés.
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— Aider les ministéres a évaluer les progrés accomplis et 4 identifier les

pricrités en éducation.

Aider les ministéres & assurer aux jeunes Canadiens un enseignement
de qualité, les préparant a leurs responsabilités de citovens et de mem-
bres utiles de la société.

L'idée centrale du projet est la comparaison entre les objectifs et les

attentes, d’une part, et les résultats quantitatifs et qualitatifs, d’autre part.
Trois composantes sont distinguées

1. Les indicateurs de participation : taux de participation, de persévé-

p.2):

rance et d'obtention du dipléme. s expliquent jusqu'a quel point les
jeunes profitent de la possibilité de faire des études.

Les indicateurs d’attente

— Dans quelle mesure les objectifs communs aux systémes éducatifs
sont-ils atteints ?

— Dans quelle mesure les diplémés sont-ils satisfaits de leurs &tudes ?

— Qu'attend le public de la part des éléves qui terminent la scolarité
obligatoire ou qui obtiennent un diplome ?

— Dans quelle mesure le systéme scolaire répond-il a I'attente du pu-
blic en matiére de langue et de calcul 7

— Quel niveau de langue et de connaissances en mathématiques les
éléves jugent-ils devoir atteindre pour réussir dans la vie active,
aprés 'obtention du dipléme ?

. Les indicateurs de résultats scolaires

— Mesure dans laquelle les éléves de 13 et de 16 ans atteignent les
objectils formulés dans les programmes, et attentes du public en
matiére de compréhension de la langue écrite et des mathémati-
ques. Pour la premiére fois, des fests nationaux vont notamment
permetire a chaque province de se situer. Ces épreuves ne se subs-
tituent pas aux évaluations que les professeurs font de leurs éléves.

— Mesure dans laquelle les résultats scolaires vont en augmentant en-
tre 13 et 16 ans.

Le testing devra répondre aux exigences suivantes (Palmer, 1993,

Mesurer les performances des systémes éducatifs provinciaux, et non
celles des éléves considérés individuellement (on ne fournira pas de ré-
sultats par écoles ou par classes).

Etre a référence critérielle.

Seul le profil du rendement de chaque province sera publié (pas de
moyennes ni de chiffres particuliers).
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er les — La décision de tester la population de 16 ans a été aisément prise, car

cet age correspond a la fin de la scolarité obligatoire. Le choix de 13
ment ] ans résulte d’'un compromis : comme le second testing a déja lieu trois
mem- ; ans apres, il est encore possible d'utiliser, au moins en partie, les mé-

mes instruments a des fins comparatives.
— Les enseignants sont étroitement associés a | évaluation. Ils participent

ept;fts a la construction des tests et les essaient dans des classes choisies dans
' le pays entier.
oy - Al'instar de ce qui se fait aux Etats-Unis, cinq niveaux de performance
. seront distingués pour la lecture, I'expression écrite et les mathémaiti-
int les e , . ) .
ques. Un test préliminaire permet de déterminer auquel de ces cing ni-
veaux |'éléve semble devoir étre testé; chacun est néanmoins examiné
a deux niveaux consécutifs pour déterminer plus siirernent ses limites.
1catifs - En mathématiques, deux types de tests seront utilisés : I'un portera sur
les connaissances et I'autre sur la résolution de problémes. Les éléves
des ? devront, en outre, répondre & un questionnaire relatif a leur école, a
Narité “ la langue parlée et a leur passé en mathématiques.
— Enlecture, les tests comprendront quatre textes de difficulté différente;
u pu- 40 a 50 questions (QCM et questions ouvertes) sont posées a leur pro-
pos.
s los - Les tests sont validés au point de vue du contenu par rapport au cur-
ctive riculum et les enseignants sont consultés & propos de la qualité des
’ questions.
i les Selon les plans, les tests de rendement scolaire devront aussi porter
lic en ultérieurement sur les connaissances scientifiques et culturelles (connaissance
mati- et prise de conscience du patrimqine canadien : géographie, histoire, littéra-
ment ture) et sur le sens critique. Selon ia tendance actuelle, le recours aux tests de
performances effectives est préconise.
' subs-
loves.
nt en- 0 Suéde
1993, N - N -y
» Un systeme précurseur : une harmonisation libérale
de la noiation
t non
de ré- Le début
Depuis longtemps, la Suéde a avancé vers le pilotage de la facon la
plus démocratique qui soit. Dés les années 60, le systéme de modération sui-
as de vant a été adopté pour les évaluations dans 'enseignement secondaire supé-
rieur (S. Henrysson, 1964).
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D'une part, les professeurs ont continué a évaluer leurs éleves selon
les critéres habituels. On demandait, toutefois, d'utiliser une échelle & sept
degrés et de répartir, en gros, les notes selon une distribution gaussienne. Le
professeur restait cependant libre de tenir compte des caractéristiques de sa
classe (par exemple, téte trés forte ou presque tous éléves moyens, etc.}.

Par ailleurs, on mettait a la disposition des enseignants une batterie de
tests de connaissances portant sur les branches principales du programme.
Cette batterie était construite chaque année par un service de recherche ol
collaboraient des spécialistes de I'évaluation et des professeurs expérimentés.
Actuellement, les tests dont il va étre question par la suite sont construits par
quatre services de recherche universitaires.

Les tests, administrés a des échantillons nationaux représentatifs,
étajent, eux aussi, étalonnés en sept classes, ce qui permettait aux profes-
seurs de voir ol leurs éléves se situaient par rapport a la moyenne nationale
(les professeurs devaient se demander s'ils étaient plus ou moins séveres que
leurs collegues d’auires écoles ou s'ils avaient affaire a des classes exception-
nellement fortes ou faibles).

Sans changer |'ordre du classement initialement établi, les professeurs
étaient libres de rectifier leurs notes en fonction des comparaisons faites. Ils
n’étalent pas tenus de rendre des compies & guiconque a propos des déci-
sions prises.

Cette attitude particuliérement libérale a I'égard des enseignants a
considérablement contribué a leur donner confiance dans les tests; ils leur
sont devenus de plus en plus familiers. Lorsqu'en 1993, 'utilisation des nou-
veaux tests nationaux, dont il va &tre question, n'a été rendue obligatoire que
pour I'enseignement secondaire supérieur, 95 % des professeurs du primaire
et du secondaire inférieur ont décidé de les utiliser aussi (Wedman, 1993,
p.7).

Aujourd’hui

Actuellement, le systéme de notation est, en gros, le suivant (S.

Marklund, 1991),

Pendant les neuf années de scolarité cbligatoire, les professeurs notent
leurs éléves de fagon tout 4 fait libre et ne font jamais échouer (pas de redou-
blements). Pour les 4e et 7e années, ils disposent de tests diagnostiques pour
la langue maternelle et les mathématiques (évaluation purement formative).
En 8e année, les éléves subissent un test standardisé en anglais, langue étran-
gére. En 9¢ année, des tests standardisés en langue maternelle et en mathé-
matiques sont administrés. Les résultats obtenus & ces tests n’ont qu'une va-
leur indicative pour les enseignants : ils voient comment leurs éléves se
sttuent par rapport & ceux d’autres écoles, a propos d’apprentissages jugés
fondamentaux.

R
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selon A la fin de I'enseignement secondaire supérieur {12e année, 19 ans,

 sept pour I'enseignement général pré-universitaire; 11e année, pour l'enseigne-

e. Le ment “général technique, professionnel ou social”), I"évaluation finale se dé-

de sa roule de la facon suivante:

2 1. Les professeurs font passer des examens de facon traditionnelle a

rie de leurs éléves. Les épreuves sont notées, mais les résultats ne sont pas

mme. communiques.

he on _ Les maitres utilisent une échelle de notation & cing degrés, en répar-

2ntés. tissant grosso modo les notes de fagon gaussienne :

ts par ‘

B Notes 1 2 3 4 5

tatifs, H

rofes- i Pourcentage 7% 24 % 38 % 24 % 7%

onale

S (ue 2. En avril ou en mait, les éléves de I'enseignement général subissent des

ption- : tests nationaux, étalonnés aussi en cing classes, en langue matemelle,
mathématiques, physique, chimie et langues étrangéres (anglais et, au

Seurs choix, allemand ou francais}; les éléves du groupe technique sont tes-

es. Ils tés en langue maternelle et en anglais.

déci- 3. Un consell des professeurs (ayant autorité légale) se réunit pour exa-
miner les notes que chacun de leurs collégues proposent en fonction

nis a des résultats obtenus aux deux épreuves mentionnées ci-dessus. En

s leur principe, les notes ne peuvent pas s’écarter de plus 0,2 points, en plus

. NOL- ou en moins, des scores obtenus aux tests nationaux. Si le professeur

e que demande un écart supérieur & 0,2, - ce qui est rare -, il doit déposer

maire une justification écrite. Le conseil décide finalernent des notes attri-

1993 buées pour les branches sur lesquelles les tests nationaux ont porté.
’ Pour les autres branches, le professeur reste libre.

it (S, » Evaluation nationale

Aprés dix ans d’études préparatoires, la Suéde a, elle aussi, instauré
otent une évaluation nationale, & partir de 1989. Les savoirs et les savoir-faire re-
edou- latifs a la totalité du curriculum de la scolarité obligatoire sont évalués, de
 pour méme que la méthode de travail des éléves. Cette évaluation se veut forma-
tive). tive et est donc aussi destinée & aider les professeurs dans leur tache. Deux
Stran- questions centrales sont posées : “Les écoles suédoises travaillent-elles com-
\athé- me elles devraient le faire ? Les objectifs assignés aux écoles sont-ils
e V- atteints ?”.
es se L’évaluation de 1989 a porté sur la 2e année primaire {langue mater-
jugés nelle, mathématiques, musique et autres arts}, sur la Se année (comme en 2e,

plus I'éducation civique, les sciences et 'anglais). En 1992, |'évaluation a por-
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té sur la 3e année de {'enseignement secondaire. De telles évaluations seront
répétées tous les trois ans.

Par comparaison avec des programmes de testing prenant peu de
temps, - comme ceux de la NAEP -, le programme suédois en consomme
beaucoup. Chaque école doit consacrer enwviron vingt heures pour faire passer
les épreuves, et il faut a peu prés autant de temps a chaque professeur désigné
pour les corriger. Selon Wedman (1993, p. 10), “on estima qu'un tel investis-
sermnent était raisonnable tant les profits que tous les participants a I'opération
en retireraient seraient élevés; un tel effort pédagogique en valait la peine.”

Tous les enseignants regoivent les résultats de leurs éléves ainsi que les
résultats nationaux.

En plus de cette évaluation quantitative, on procéde tous les ans & une
évaluation qualitative des écoles.

L'ensemble des évaluations réalisées se traduit en un rapport triennal
au gouvernement sur I'état de 'enseignement. L.e gouvernement dispose
d’une année pour faire connaitre les mesures qu'il a décidé de prendre en
fonction de ce rapport.

Ce riche programme d’évaluation et de pilotage porte a la fois sur les
processus et sur les résultats, et allie harmonieusement les approches quan-
titative et qualitative. Comme le conclut A. Ruby (1991, p.19) : “Ce pro-
gramme bien intégré, ol les responsabilités et le jeu de 'autorité sont nette-
ment définis, permet une grande liberté; elle aide a tenir compte des
variations locales et des différences, tout en permettant d’évaluer les progres
vers les objectifs nationalement assignés”.

2 Australie

L’Australie posséde une grande expérience des enquétes évaluatives
sur I'éducation. Ce pays fut I'un des premiers du monde a se doter d’'un cen-
tre national de recherche pédagogique, le Conseil australien pour la recher-
che en éducation {ACER), fondé en 1930. Trés tot, TACER a organisé de
vastes surveys du rendement de 'enseignement. Le premier (1931) a porté
sur la lecture et I'arithmétique; quelque 40 000 éléves, appartenant a 700
écoles différentes, ont été iestés.

Les Etats qui constituent le Commonwealth d'Australie jouissent d’une
large autonomie, notamment dans le domaine de I'éducation. Pratiquement,
tous ont maintenant développé leur propre systéme de pilotage. En se fon-
dant sur I'expérience ainsi acquise, la Conférence australienne des direc-
teurs généraux de ['éducation a formulé un projet national permettant
d’évaluer les progrés de I'éducation, spécialement celui des performances.

Al
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» Le pilotage des écoles et des systémes scolaires
dans les Etats.

— L’Etat de Nouvelle-Galles du Sud teste tous les éléve de 4de année du
secondaire en langue maternelle, en mathématiques et en sciences.
Depuis 1989, un échantillon des éléves de 3e et tous les éléves de Ge
primaire sont testés en lecture et en arithmétique.

— L’Etat de Victoria teste, depuis 1988, un échantillon de tous les éléves
de 10 et de 14 ans, en lecture, en expressicn écrite et en mathémati-
ques. Les éléves répondent aussi & un questionnaire relatif & la qualité
de la vie a I'école.

— En Australie Occidentale, des tests de rendement en lecture, en ex-
pression &crite, en mathématiques et sur le curriculun de I'enseigne-
ment secondaire inférieur sont construits en tenant compte des
curriculums locaux, afin de permettre un pilotage formatif.

Dans le méme Etat, des indicateurs destinés a informer sur la santé du
systéme sont collectés (T. Wyatt, 1988, p.15) :
1. Indicateurs contextuels
— Pourcentage du temps scolaire consacré & diverses composarntes
du curriculum (langue maternelle, mathématiques, etc.), en 3e an-

née primaire et en Ze, 4e et 6e années de I'enseignement secon-
daire.

— Pourcentage d’éléves inscrits dans les écoles, selon le sexe et la si-
tuation géographique.
— Taux de mobilité des enseignants.
2. Kessources

— Pourcentage du budget de I'Etat consacré a I'éducation et montant
du budget.

— Traitement des enseignants a différents moments de leur carriére.
— Dépenses courantes par €léve,
3. Processus

— Nombre de jours de formation continuée offerte aux enseignants
et nombre de jours effectivernent utilisés a cette fin, par école, par
type d’école et selon la situation géographique.

— Nombre d’établissements qui ont mis en place une structure parti-
cipative communautaire (par type d’école et selon la situation géo-
graphique).

4. Résultats

— Distribution des notes scolaires, en 2e et en 4e années de I'ensei-
gnement secondaire, pour certains aspects cruciaux des curricu-
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lums de langue maternelle et de mathématiques, et d’autres
disciplines jugées importantes.

= En 6e année du secondaire, pourcentage d’éléves admissibles dans
I'enseignement supérieur.

- Taux d’absentéisme dans les écoles primaires et secondaires, selon
le sexe, I'origine ethnique et la situation géographique.
Afin de pouvoir disposer d’indicateurs de performance, les activités ou
les projets dont le ministére prendra I'initiative devront étre accompagnés :
— D’une définition opérationnelle des objectifs.
— De la liste des indicateurs de performance qui seront collectés.
— D’une définition de la compétence minimale.

D’une spécification des données a collecter, des analyses a faire et des
modalités des rapports a fournir.

~ D'une description de 'utilisation des ressources disponibles.
-~ D’un calendrier.

Ce modéle général devrait permetire des approches a la fois formati-
ves et sormmatives.

» Le projet national

Ce projet a commencé par une recherche des indicateurs qui pour-
raient étre utilisés au niveau national : leur adéquation, les problémes que
souléve leur interprétation, le cofit de l'entreprise et le profit que les partici-
pants au projet pourraient en retirer ont été soigneusement examinés,

Ces différents aspects ont fait l'objet de monographies largement dif-
fusées. Elles portent notamment sur les concepts, les définitions et les pro-
blémes existant a ces propos, sur les legons & tirer de I'expérience relative
aux indicateurs sociaux. Différents indicateurs sont discutés, tant en ce qui
concerne leur nature que leur utilité potentielle.

Depuis 1990, I’ Australie publie annuellement un Rapport national
sur 'état de I’éducation. 1l doit servir au pilotage :

— du systéme éducatif global;

- du parcours scolaire des éléves;
— de la qualité des curriculums;

— des performances des éléves;

— de l'utilisation des ressources budgétaires.
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o  Aufres pays

Parmi les pays ol le pilotage est de mieux en mieux réalisé, il faut citer
le Danemark, la Nouvelle-Zélande, le Japon, Singapour. Cette liste s’allonge
sans arrét.

Par exemple, dans sa publication Facts and figures. Education indi-
cators (1993), le Danemark présente 37 indicateurs {17 relatifs aux ressour-
ces, 11 ala participation et 9 aux résultats). Des séries s’étendant sur dix ans
indiquent les grandes tendances. Les données relatives 4 |'entrée des jeunes
dans la vie active sont aussi d'un grand intérét.

Il. Indicateurs internaftionaux

Prendre le monde comme laboratoire pédagogique otl, dans une vi-
sion expérimentale, les caractéristiques des systemes éducatifs seraient les va-
riables indépendantes et les rendements scolaires les variables dépendantes,
est 'idée générale qui sous-tend les recherches comparatives sur ce que pro-
duisent des systémes existant dans des contextes socioculturels parfois trés
differents. De telles études relévent soit de la recherche fondamentale, soit
de recherches destinées a aider a la formulation des politiques de I'éducation.
Jusqu’a présent, ce second espoir a été souvent décu.

“La liaison entre les descriptions de performances scolaires et les pro-
blémes de politique éducative est I'un des aspects les moins satisfaisants de
la littérature relative aux enquétes évaluatives internationales. Tout en res-
pectant les contraintes inhérentes & la méthodologie des surveys a grande
&chelle, les chercheurs devraient s’efforcer de concevoir les études et les ana-
lyses de facon & répondre & des questions que les décideurs en matiére d’é-
ducation se posent effectivement. Par exemple, si I'on s'intéresse aux pro-
grammes couronnés de succeés, - ¢’est-a-dire a la politique éducative et aux
conditions qui semblent associés & des performances élevées -, des méthodes
appropriées et des questions adéquates doivent étre introduites dans la con-
ception de I'enquéte. Toutefois, les pratiques couronnées de succes dans un
pays donné ne produisent pas nécessairement les mémes résultats dans un
autre. Des différences culturelles et les fagons de concevoeir I'apprentissage et
I'enseignement sont de puissants déterminants. Les surveys internationaux
peuvent et doivent aider & découvrir des aspects favorables de |'enseignement
et de 'apprentissage qui ne sont pas nationalement liés et dont, par consé-
quent, les politiques éducatives peuvent tenir compte. [l peut aussi exister des
aspects qui n'intéressent que des sous-ensembles de pays.” (U.S. Department
of Education, 1992, pp. 45-46}.
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Quoi qu'il en soit, on sait aujourd’hui que les études internationales et
interculturelles de rendements scolaires peuvent produire des données qui
constituent des indicateurs de plus en plus importants de la mesure ot les na-
tions réussissent a éduquer les individus et & les préparer & jouer leur role dans
le monde du travail et de la citoyenneté. Comme le soulignent N. Bottani et

‘H. Walberg (1992, p.9), le but n'est pas de classer les pays entre eux, mais

bien de fournir aux décideurs politiques une compréhension plus profonde
des facteurs qui influencent la qualité de éducation, et de leur permettre
d'explorer une gamme plus large d’options politiques.

Arrivé a ce point, rappelons que collecte d’indicateurs et
pilotage ne sont pas synonymes. Les indicateurs sont des infor-
mations utiles au pilotage, c’est-a-dire, en derniére analyse, a
la prise de décisions qui doivent se traduire dans des actions.
Rien ne garantit que I'existence d ‘indicateurs, fussent-ils de la
meilleure qualité, entrainera des actions.

O L’Association Internationale
pour I'Evaluation du Rendement Scolaire
(IEA)

Née a la fin des années 50, a I'iniiative d’une douzaine de spécialistes
de la recherche expérimentale en éducation, I'IEA est aujourd hui, avec plus
de cinquante pays membres, une organisation mondiale de recherche évalua-
tive.

L'objectif initial était de contréler objectivement les assertions, sinon
les cliches, relatifs aux vertus et aux faiblesses des divers systémes d’éduca-
tion. D’ou I'idée d’une évaluation comparative des rendements scolaires
I'aide d’enquétes normatives (surveys). L’essor de 'éducation comparée qui,
avec I'lEA, prend une orientation expérimentale, et I'arrivée de ['ordinateur
ne sont pas pour rien dans cette entreprise pédagogique impliquant le traite-
ment de millions de données.

Depuis 1961, I'IEA lance une nouvelle évaluation internationale peu
pres tous les trois ans, de facon & décrire un cycle couvrant les disciplines
principales tous les douze ans. L'intérét de ces données comparatives pour
le macropilotage est capital.

Une étude utilise les instruments suivants :

— Des tests de connaissances, construits aprés une analyse comparative
des currriculums des pays participants. Ce qui leur est commun et est
estime important constitue la matiére des épreuves internationales.
Les participanis sont libres de tester, & la méme occasion, des matiéres
qui leur sont propres ou qu'ils privilégient.

= o, o

= o
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ales et 3 —~ Des tests de performances effectives : expériences a réaliser en labo-
es qui 2 ratoire, manipulations, observations, productions,...

les na- 1 - Un questionnaire intemational congu pour collecter un grand nombre
e de_ms 4 d’informations sur les éléves : sexe, ge, année d’études, milieu fami-
fani et : lial, nombre d’heures de cours suivis dans la branche en question, du-
’f m?jls & rée des travaux & domicile, temps consacré a la télévision,...

;Z?trg ’ — Des tests d’aptitude verbale, numeérique, ...

— Des échelles d’attitudes permettant d’apprécier comment les éléves
irs et percoivent la discipline et la fagon dont elle est enseignée, et 'impor-
infor- tance gu’elle a, a leur avis, pour la société.

Ise, d - Les enseignants répondent a un questionnaire portant sur leur age,

ions. leur formation initiale et continuée. lls sont invités & indiquer, pour

de la chaque question des tests, si la matiére sur laquelle elle porte a été en-
seignée {récemment ou non, de fagon intensive ou non, ...}

— Les chefs d’établissement répondent a un questionnaire relatif 4 la po-

pulation de leur école, aux équipements, au financement, aux relations
\ avec la communauté éducative, ...
' — Un questionnaire adressé au pouvoir organisateur.
alistes « Les débufts de I'lEA : Une étude de faisabilité
SarlJLllL:—; Un projet pilote a été lancé en 1959 et a duré trois ans. Y participe-
| rent I'’Angleterre, la Belgique, I'Ecosse, les Etats-Unis, la Finlande, Israél, la
Pologne, la République Fédérale d’Allemagne, la Suéde, la Suisse et la You-
'sinon goslavie. Il a porté sur les enfants de 13 ans, age ou la scolarité était encore
duca- obligatoire dans tous ces pays. Ainsi, 9918 éléves parlant huit langues diffé-
ires a rentes subirent les mémes tests de compréhension de la lecture, de mathé-
e qui, matiques, de sciences, de géographie et d'intelligence non verbale. Les résul-
lateur tats de cette recherche furent assez riches pour justifier des projets plus
traite- ambitieux encore.
. Enquéte sur le rendement de I'enseignement
a peu p .
plines des mathéematiques (1961-1967)
 pour Douze pays, dont la France et la Belgique, ont participé & cette pre-
miére enquéte normative portant sur trois populations : éléves agés de 13
ans, éléves étudiant au niveau scolaire normalement prévu pour les enfants
rative de 13 ans, éléves fréquentant la classe précédant 'enseignement supérieur.
et est Au moment ot 'enseignement des mathématiques se modifiait pro-
nales. fondément en raison de l'introduction de la mathématique ensembliste, il
tieres était d'un grand intérét de disposer de données permettant des comparaisons
ultérieures.
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La moisson s’avéra riche, qu'il s’agisse des conclusions relatives :

aux systémes d'enseignement : durée de la scolarité, nombre d’gléves

par classe, programmes d’études, effets de la sélection, avance de cer-
tains pays par rapport aux autres;

a la formation des enseignants;
aux facteurs sociaux de la réussite scolaire;
aux différences entre sexes.

Clest & cette occasion que le Japon se révéla le pays de loin le plus
performant, surtout dans I'enseignement secondaire long, méme dans les
sections oul les mathématiques n'étaient pas branche principale.

Le tableau sutvant, qui montre cornment les pays se situent les uns par '
rapport aux autres, est éloquent (G. de Landsheere et T.N. Postlethwaite,

1969, p.36}. On observe une grande homogénéité dans les résultats obtenus
par les quatre populations, dans tous les pays.
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Tableau 10 : Moyennes nationales situées par rapport 4 la moyenne générale

1.25

1.00

0.75

0.50

(en unités d'écart type)
Classe ol se Fin du secondaire supérieur
trouve la
Eléves de 13 ans majorité des Mathématiques
éléves dgés fortes Mathématiques
de 13 ans
* Angleterre
+ Angleterre
« Japon = Japon = Japen
« Japon
» Hollande
* Ecosse
» Belgique
» Ecosse * |sraél
+ Angleterre
* Australie « Belgigue
» Belgique + Etats-Unis
» Etats-Unis » Etats-Unis
* France .
« Suide
» France
* Australie
* Hollande
» Angleterre
* France
* Allemagne
* Aystralie
« Ecosse « Ecosse-Belgique
« Allemagne « Ftats-Unis
» Suéde * Sudde » Finlande
» Finlande = Finlande
» Finlande
* [sraél
« Allemagne
= Hollande
= Suade
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L’observation de I'accroissement du rendement de I'enseignement des
mathématiques en section “forte”, entre 13 ans et la fin de 'enseignement
secondaire, est aussi intéressante.

-6 -03 0 08 16

AUSTRALIE I

BELGIQUE |
ANGLETERRE I
FINLANDE |
FRANCE |
JAPON L]
HOLLANDE ]

ECOSSE ]
SUEDE ]
ETaTs-unis I

Figure 7 : Mathématiques fortes

Le Japon semble moins progresser que les autres pays, mais ¢’est par-
ce qu'il part d'un niveau plus élevé (effet de plafonnement). La Belgique en-
registre un progres spectaculaire, dii au degré accusé de la sélection sponta-
née caractérisant le choix des classes de “mathématiques fortes”.

Une enquéte menée au Japon pour tenter d’expliquer ses performan-
ces brillantes, malgré un nombre d’éléves généralement trés élevé par classe
(souvent plus de 40), a fait apparaitre deux caractéristiques majeures :

— Un enseignement impositifl trés exigeant.

— Une pression continuellernent exercée sur les éléves par leurs parents,
les maitres et [a saciété civile.

Les retombées de cette recherche furent considérables : affinement
des techniques d’échantillonnage et d’analyse statistique, émergence d’une
éducation comparée expérimentale, constitution d’un vaste réseau coopéra-
tif international dynamisé par les chercheurs en éducation les plus avancés a
I'époque, stimulation de la recherche expérimentale en éducation dans les
pays participants.

Sur cette recherche, voir T. Husén (1967), G. de Landsheere (1967),
G. de Landsheere et T.N. Postlethwaite (1969), G. Henry (1970).
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Le survey de six disciplines (1966-1973)

Cette enquéte, a laquelle 22 pays ont participé, a porté simultanément
sur la compréhension de la lecture, la littérature, les sciences, 'anglais ou le
francais enseignés comme langues étrangéres, 1'éducation civique. La Belgi-
que francophone a pris part aux enquétes sur les sciences, la lecture, la litté-
rature, |'anglais langue étrangére, ['éducation civique.

Des échantillons nationaux des éléves de 10 et 14 ans, et des éléves
fréquentant ['année pré-universitaire ont &té testés. Pour chague discipline et
pour chacune des populations, 200 & 500 variables ont été étudiées, et la
quantité de données a dépassé 150 millions. Elles ont, par la suite, constitué
une banque mise a la disposition du monde de la recherche.

Le retentissement de ces enquétes fut et reste considérable. Dans plu-
sieurs pays participants, 'opinion publique se saisit des conclusions et, a leur
lumiére, des réformes de programmes scolaires ont été entreprises, notam-
ment en Hongrie et en Suéde.

— La recherche sur 'enseignement des sciences
Un exernple d’observation grave pour la Belgique

Lors de cette recherche, un phénomeéne inquiétant s’est manifesté : au
point de vue des connaissances, les éléves belges apparaissent comparative-
ment faibles et, surtout, leur intérét pour les sciences et les activités scientifi-
ques diminue & mesure qu'ils avancent dans leurs études.

Dans I'échelle congue pour estimer l'intérét, un score de +15 corres-
pond a un intérét trés éleve, un score de - 15, a un trés faible intérét. En con-
sultant le tableau ci-dessous, il semble, au premier abord, que I'intérét est plu-
tot faible partout. La comparaison entre pays révéle cependant de grandes
différences.

Tableau 11 : /ntérét pour les sciences

Population | Population I Population IV
Pays

Moyenne Sigma Moyenne Sigma Moyenne Sigma

Allemagne -1,5 -47 ~-3,7 -4,4 -45 -4.4
Angleterre -3,6 —-472 -50 -45 -51 -456
Australie — — -4, -45 -4,6 -45
Belgique (FI). -3,0 -43 -52 -4.2 -53 —-4,1
Belgique (Fr.) -38 -41 -47 —-472 -6.1 -45
Ecosse -34 -4 -59 -47 -57 -47
Etats-Unis -16 -47 -39 -46 -47 -47




Tableau 11 : /ntérét pour les sciences

Exemples de réalisations

Population | Population 1l Population IV
Pays

Moyenne Sigma Moyenne Sigma Moyenne Sigma

Finlande -42 -38 -62 -39 -55 -4
France — — — — -36 -44
Hollande -31 -41 -56 -41 -56 -43
Hongrig -22 -4,2 -18 -4.2 -3,0 ~43
ltalie -38 -4,0 -35 ~-42 -4.2 -43

Japon -12 -47 -42 -47 — —
Nouvelle-Zélande — — -43 -42 4.0 -4,7
Suide -39 -34 -49 -3,7 -52 -4

G. Henry (1976, pp.155-157) conclut : ici encore, la Belgique fran-
cophone est en position peu enviable : e sur 12 en Population I, 8e sur 14
en Population II et 14e sur 14 en population II1.

— Lo recherche sur la littérature

Cette recherche internationale comparative sur I'étude de la littérature
est une premiere. Dix pays y ont participé. Les populations examinées ont
eté les éleves de 14 ans et ceux qui fréquentaient I'année scolaire pré-univer-
sitaire.

Les deux groupes ont subi un test & choix multiple portant sur deux
courtes nouvelles (I'une commune & tous et I'autre tirée au hasard entre trois),
Les éléves ont aussi répondu & un questionnaire portant sur leur intérét pour
la littérature, sur leurs préférences et, plus généralement, sur leur intérét pour
la lecture.

La diversité des cultures et des patrimoines littéraires n’a pas permis
I'élaboration d'un test commun. Cest pourquoi les mesures ont essentielle-
ment porté sur les aspects cognitifs et affectifs des réactions des éléves vis-a-
vis de [a littérature, et sur leurs intéréts, leurs attentes.

Voir A.C. Purves, 1973,
— Larecherche sur I'éducation civique

Dans la période de crise grave et de remise en cause des valeurs tradi-
tionnelles que les sociétés occidentales traversaient déja, il a semblé impor-
tant d'évaluer les connaissances et les attitudes sociopolitiques des jeunes ci-
tovens en devenir. Deux populations ont été testées, celles des élaves
fréquentant les 3e et 6e années de 'enseignement secondaire.

bt
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Des tests a choix multiple portant sur les sujets suivants ont été

utilisés :

- Fondement et nature de la citoyenneté.

— Institutions politiques - matiéres nationales.

— Processus politiques - matiéres nationales.

— Processus et institutions politiques - matiéres internationales.

— Processus et institutions économiques.

— Institutions et processus sociaux.

Une version différente des questionnaires a été congue pour chacune
des deux populations. Certains items étaient cependant communs afin de dis-
poser d’un ancrage permettant les comparaisons.

Des échelles affectives ont aussi été proposées. Elles portaient sur des
aspects comme : Populaire / Impopulaire; On peut faire confiance / On ne
peut pas faire confiance; Puissant / Faible; Sympathique / Antipathique.

Enfin, les éléves ont répondu & un questionnaire de background dé-
taille.

Parmi les observations ainsi réalisées, on note :
— Peu de différences selon les sexes.

— Une corrélation positive génerale et élevée entre les résultats aux tests
et le niveau socioculturel d’origine. Une relation du méme type existe
aussi avec le niveau d'aspiration des éléves (profession qu'ils espeérent
exercer; durée des études qu'ils comptent faire}. La fréquence des dis-
cussions relatives aux problémes de la vie sociale et politique que les
jeunes ont dans leur famille est aussi déterminante.

Cette recherche confirme I'importance du réle que 'école peut jouer
dans la préparation du futur citoyen. “L’information et la formation civiques
he pourront vraiment se réaliser que si 'on consent a aborder franchement
les matieres sociales et politiques, & condition, bien entendu, de garantir un
véritable pluralisme idéologique. {...) Quelques directives ne suffisent pas 4 at-
teindre ce but. Il importe d’élaborer un curriculum diversifie, du point de vue
tant des contenus que des méthodes. En particulier, on se souciera au moins
autant des attitudes que des connaissances” (Massoz et Henry, 1980, p.202).

Sur les surveys des six disciplines, voir aussi J.B. Carroll (1975), L.C.
Comber et J. Keeves (1973}, A. Grisay et G. Henry {1973), A. Grisay
{1974), G. Henry (1974), G. Henry (1975}, G. Henry (1976), A. Grisay
{(1976), M.T. Loret (1980), A. C. Purves (1973}, R.L. Thorndike (1973),
J.V. Tomey et al. (1976), D.A. Walker (1976).
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La 2e enquéte sur 'enseignement des mathématiques
(1980-1986)

Les objectifs de cette étude étaient :

— Décrire les programmes de mathématiques appliqués dans les syste-
mes scolaires et examiner les changements intervenus depuis 1960.

— Examiner dans quelle mesure le curriculum prévu était effectivement
implanté.

— Evaluer les rendements scolaires en mathématiques et étudier I'in-
fluence relative de différents déterminants.

- Evaluer 'augmentation des connaissances pendant une année scolaire
et rechercher les raisons des difféerences d’aceroissement chez les élé-
ves considérés individuellement et dans des classes entiéres.

— Réunir, de facon iniensive et extensive, des informations sur la didac-
tique mise en ceuvre.

Les curriculums des pays participants ont été analysés, en particulier
pour identifier les objectifs poursuivis et estimer s'ils étaient atteints. La facon
dont les mathématiques étaient enseignées a aussi été examinee,

La Belgique a participé a cette recherche et s’est ainsi dotée d’un point
de comparaison précieux.

Publication : N. Deltour et G. Henry (1988).

La 2e enquéte sur les sciences (1984)

Les principaux objectifs de cette étude étaient d’examiner I'évolution
de I'enseignement des sciences a travers le monde {(surtout depuis 1970, an-
née de la premiére évaluation) et de déterminer les facteurs qui expliquent les
difféerences de rendement et d'autres produits de 'enseignement des scien-
ces.

Faute de financement, la Belgique n’a pas pu participer a cette étude
(Voir M. Rosier et J. Keeves, 1991). C’est d’autant plus regrettable que, com-
me le montre le graphique suivant (J. Keeves, 1992, p.14}, on voit apparai-
tre des phénomeénes particuliérement importants & un moment ol les scien-
ces et les technologies explosent et pésent lourd pour I'avenir des nations.
Ce graphique permet, en effet, la comparaison du rendement de 'enseigne-
ment des sciences aux éléves de 14 ans, entre 1970-71 et 1983-84.
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Que les scores solent ajustés ou non en fonction de I'age, on constate
un grand progrés en Hongrie. Ce pays a profondément remanié son pro-
gramme d’enseignement des sciences en fonction des résultats observés en
1970-71; en particulier, la place des travaux pratiques en laboratoire a été

‘fortement augmentée.

Les résultats du Japon restent trés élevés, mais les progrés sont moins
spectaculaires qu’en Hongrie. Peut-étre voit-on s esquisser, dés ce moment,
un phénoméne de plafonnement qui se produit actuellement au Japon. 1l se
pourrait qu'il subisse les inconvenients d’un enseignement trop impositif & un
moment ot le floy, le plus ou moins indéterminé, interviennent de plus en
plus, et donc ot la divergence prend une importance toujours accrue.

Par ailleurs, et contrairement a la tendance générale, les Etats-Unis
sont en régression accusée. Cette observation a suscité une inquiétude con-
sidérable dans le pays et a fortement influencé les prises de position specta-

* culaires du Président Bush; elles se sont exprimées dans la publication reten-

tissante de A Nation at Risk, a laquelle il a déja éte fait allusion.

Cet exemple montre bien le profit et les enseignements que peutf ap-
porter un pilotage pouvant s'appuyer sur des données internationales corm-
paratives.

Etude sur I'utilisation pédagogique des ordinateurs
(1987-1990)

OBJECTIFS :
__ Déterminer comment et dans quelle mesure les ordinateurs sont wutili-
sés, avec quels résultats.
_  Observer 'évolution des matériels et des logiciels.
_ Observer comment les enseignants sont formés a | utilisation pédago-
gique de !'ordinateur.
Dix-neuf pays, dont la Belgique, ont participé a cette évaluation. Il ap-
parait que, jusqu'a présent, le recours 3 l'ordinateur pour les apprentissages
scolaires reste généralement faible (Voir H. Pelgrum et T. Plomp, 1991}

Etude sur 'éducation préscolaire : la qualité de vie des
enfants de quatre ans (1986-1996)

Cette recherche marque un tournant dans les options méthodologi-
ques de I'lEA. En effet, I'approche qualitative domine ici. Par ailleurs, alors
que les enquétes portant sur les écoles primaires ou secondaires avaient af-
faire a des milieux institutionnellement homogeénes, la recherche sur le
préscolaire doit tenir compte non seulement de la grande hétérogénéité des
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solutions apportées pour accueiliir les jeunes enfants en dehors de leur fa-
mille, mais aussi du fait que le lieu d’accueil peut varier plusieurs fois au cours
d’une méme journée. Est-il possible de déterminer I'impact  différentiel de
ces divers milieux sur le développement de I'enfant? La population choisie
est celle de 3:6 & 4:6 ans,

OBJECTIFS :
Déterminer les besoins en modalités d’accueil des enfants de 4 ans et
observer ['utilisation qui est faite des possibilités existantes.

Déterminer quels facteurs (culturels, socio-économiques,...) détermi-
nent le choix des parents.

Quelles sont les caractéristiques des environnements d’accueil ? Quelle
est la qualité de vie des enfants dans ces lieux ?

Dans quelle mesure les valeurs et les attentes des adultes déterminent-
elles I'organisation des lieux d’accueil et les activités qui s’y déroulent ?

Quelles différences observe-t-on entre pays ?
On constate, par exemple, que le temps quotidien que le pére passe

seul avec I'enfant est de 0,30 h en Belgique, de 0,42 aux Etats-Unis, 0,48
en Finlande et 0,54 en Chine. Autre observation frappante : en Belgique,
40% des enfants de quatre ans passent quotidiennement par deux lieux d’ac-
cueil différents, en dehors de leur domicile (4,4% en Thailande, 16% aux
Etats-Unis,...). 1l s’agit évidemment de moyennes.

Quelles sont les conséquences sur le développement de I'enfant ?
Dans quelle mesure les enfants sont-ils ainsi préparés a la scolarité ?

Cette enquéte est réalisée en trois phases :

Phase 1 : Enquétes sur les familles, en particulier sur 1'utilisation
qu’elles font des différentes possibilités d’accueil de leurs enfants.

Phase 2 : Un échantillon des différents milieux d’accueil, identifiés au
cours de la Phase 1, sera étudié de facon approfondie, afin d’évaluer
la qualité de vie que les enfants y trouvent.

Phase 3 : Ftude de suivi sur les enfants de 7 ans : comment se sont-ils
développés ?

Voir P. Olmsted et D. Weikart, 1989.

Recherche sur la compréhension de la lecture
(1990-1993)

Cette recherche a porté sur deux populations : 9 et 14 ans; 210 000

éléves ont été testés dans 32 pays. L'age de neuf ans a paru spécialement
intéressant parce que 'on est en droit de penser que quatre ans de scolarité
suffisent normalement pour assurer une maitrise élémentaire de la lecture. Il
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faut insister sur le mot élémentaire, car I'enseignement systématique de la
lecture devrait continuer pendant toutes les études secondaires. L'age de qua- |
torze ans a été retenu parce qu'a ce moment, 'enseignement est encore obli-
gatoire dans tous les pays participants.

Les objectifs généraux étaient :

—  Produire des instruments valides pour I'evaluation de I'habileté en lec-
ture (niveau de littérisme).

— Estimer le pourcentage de chaque population qui atteint un niveau dé-
terminé en lecture : élémentaire - intermédiaire - éleveé.

— Déterminer I'importance des activités de lecture dans les deux popula-
tions.

—  Estimer la qualité des programmes d’enseignement de la lecture dans
les pays participants.

- Déterminer la relation entre le niveau d’habileté en lecture et les indi-
cateurs économiques.

—  Ftablir, en 1990, une ligne de base pour le pilotage dans les pays par-
ticipants.

— Comparer les pratiques d’enseignement.

Les tests ont porté sur trois types de textes :

— Narrations : courtes histoires faisant intervenir des animaux.

- Exposés. Par exemple, description du sable mouvant, suivie de ques-
tions portant sur la fagon de le reconnaitre.

— Documents. Lecture d'informations structurées sous forme de graphi-
ques, de tableaux, de cartes, de modes d’emploi.

Les résultats obtertus pour la population de Belgique francophone de
9 ans se situent dans la bonne movyenne; en revanche, ceux qu'obtient la po-
pulation de 14 ans sont alarmants pour les trois types de textes (Voir W.B.
Elly, 1992).
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Le graphique ci-dessous montre la distribution des résultats pour la lec-

ture de textes narratifs & quatorze ans,
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Figure 9 : Distribution des scores pour fa lecture de documents informaifs
{ableatix, figures, cartes, ...} - Eléves de 14 ans
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Pareilles observations restent a expliquer. Ol se trouvent les failles
éventuelles dans les méthodes d'enseignement ? Parmi d’autres explications
possibles se trouve le nombre d’heures consacrées quotidiennement a la té-
levision. Le tableau ci-dessous indique le pourcentage de jeunes qui la regar-
dent plus de cing heures par jour.

Population A Population B
M. Pourceniage dépassant 5 h M. Pourcentage dépassant 5 h

h ¢ 5 10 15 20 25 h 0 5 10 15 20 25

Etats-Unis
Mouvelle-Zélande
Espagne
Portugal
Venezuela
Canada/AG
Finlande
Hang Kong
|slande
[dande
TrinitéTobago
Danemark
Pays-Bas
Singapour
Allemagne/E
Italie
Hongrie
Suéde
Slovénie
Belgique/FR
Chypre
Allemagne/O
Grece
Norvége
Suisse
France
Indonésie
Botswana
Nigeria
Phiippines
Thailande
Zimbabwe

Figure 10 : Moyenne du nombre d'heures consacrées quotidiennement 3 la télévision et
pourcentage d'éléves déclarant la regarder plus de cing heures par jour

Les analyses statistiques révélent une corrélation négative entre "habi-
leté de lecture et une fréquentation exagérée de la télévision. En revanche, il
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semble que la regarder pendant moins de 3h30 par jour peut étre favorable.
C'est ce qui apparait notamment en Finlande.

Dans un ouvrage prolongeant cette enquéte (Effective Schools in
Reading), T.N. Postlethwaite et K. Ross (1992) ont décrit les écoles qui en-
seignent la lecture de la facon la plus efficace et ont formulé un ensemble de
propositions pour les planificateurs de I'education.

La 3e étude sur I'enseignement des mathématiques
et des sciences (1991-1995)

Entre 30 et 40 pays, dont la Belgique, participeront a cette recherche,
dont les instruments sont en cours de construction.

» Réle hisforique ef apports méthodologiques de
I'lEA

L'IEA a fait oeuvre de précurseur. Fille de son temps, elle a accumulé
une grande quantité de données comparatives et d’études dont les pouvoirs
organisateurs et le monde de 'éducation en général n’ont pas su tirer pleine-
ment profit, loin s’en faut. Ce phénomeéne s’explique, en bonne partie, par
la technicité des rapports et par I'insuffisance de leur diffusion dans la plupart
des pays. Par ailleurs, au moment ol 'TEA a commericé ses enquétes, peu
de centres nationaux dominatent les connaissances et les techniques stafisti-
ques ou autres, nécessaires a 'exécution des travaux. A cet égard, 'lEA a ac-
compli une action de formation et de stimulation d’'une valeur inestimable.

Le réseau scientifique et social développé par I'lEA a I'échelle mondia-
le a beaucoup contribué au progrés de la recherche évaluative en éducation
et du pilotage des systémes éducatifs. Il est d’ailleurs symptomatique que c’est
a deux anciens présidents de I'lEA, T. Husén et T.N. Postlethwaite, qu’'a été
confiée la direction de la rédaction des deux éditions successives de |'Inter-
national Encyclopedia of Education : Research and Studies (Oxford, Per-
gamon}, monumentale synthése, en douze volumes, de la recherche scienti-
fique en éducation & I'échelle mondiale (2¢ édition en 1994).

Parmi les apports plus pointus de I'lEA a la méthodologie de la recher-
che évaluative, on peut citer en exemples :

— La prise en compte systématique de "occasion d’apprendre (Oppor-
tunity to learn, OTL) dans |'évaluation des acquis. Dans un processus
educatif, il est, en effet, contestable de faire passer des examens sur
des matiéres que les éléves n'ont pas été mis en mesure d’apprendre
fsaul si I'on est inléressé par les apprentissages dits accidentels).

A propos de chaque question posée, il est éclairant de savoir si elle
porte sur une notion qui, a la connaissance des professeurs, a été en-
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seignée ou rappelée pendant 'année scolaire en cours, pendant les
années précédentes ou jamais.

La notion de productivité cognitive (productivity yield). L'indice de
productivité correspond au rapport entre le taux de réponses correctes
et le pourcentage du groupe d’age scolaire scolarisé. Par exemple, si
un test de 30 items est administré & un échantillon représentatif d'un
groupe d'age totalement scolarisé et si tous les éleves répondent cor-
recternent, la productivité cognitive est de 100%.

T.N. Postlethwaite et D. Wiley {1991) ont analysé des scores en scien-
ces obtenus en Thailande et aux Etats-Unis, lors de la “Recherche des
six disciplines” (1966-1973). le Ppourcentage de réponses correctes
aux items a été le méme dans les deux pays. Toutefois, en Thailande,
un tiers seulement des jeunes de 13 ans étaient scolarisés, alors qu'aux
Etats-Unis la scolarisation était de 100%. Le graphique ci-dessous fait
bien apparaitre la différence de productivité. En apparence, I'indice
d’efficacité de la Thatlande (55,99%) est pratiquement le méme qu’aux
Etats-Unis (55,73%), mais en Thailande, la productivité réelle n'est ce-
pendant que de 18,09%.

Thailande Etats-Unis
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Figure 11 : Productivité cognitive

La prise en compte de [a durée d ‘implication effective dans lg tdche
{time on task). C’est pendant la recherche sur ['enseignement des lan-
gues étrangéres (1966-1973) que J. B. Carroll a fait systématique-
ment usage de cet indice. En effet, ce n'est pas le nombre d’heures de
cours prévues dans un programme pour I'enseignement d’une discipli-
ne qui permet le mieux de prédire I'apprentissage, mais bien le temps
pendant lequel I'éléve s'investit réellement dans le travail.
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nt les Une démarche inévitablement longue

i Les recherches de I'lEA, qui viennent d'étre évoquées, sont lourdes et
ice de longues.
rectes '. Les causes de ce phénomeéne sont multiples :
ple: S — 1l s'agit d’'une entreprise coopérative financée (parfois avec bien des
f d'un difficultés et des incertitudes) par les Etats participants, lesquels dispo-
it cor- sent tous du méme pouvoir de décision lors des assemblées générales

annuelles.

scien- — La lourdeur de 'analyse comparative des curriculumns, destinée a dé-
e des celer les objectifs et les contenus d’enseignement communs, a propos
rectes desquels les noyaux des instruments d’évaluation seront constitués.
ande, Chaque participant est invité a proposer des items. La possibilité est
u'aux toujours laissée d’ajouter des options locales aux instruments interna-
us fait tionaux; il est ainsi possible de tenir compte des objectifs spécifiques a
indice un pays.
u'aux — Les essais répétés et les révisions successives des instruments d’évalua-
2st ce- fion,

— Trés 6L apparaissent les faiblesses scientifiques de certains partici-
pants qui n’ont ni formation approfondie en pédagogie expérimentale
ou en édumétrie, ni expérience des évaluations objectives a grande
échelle. Une assistance technique est apportée et les apprentissages

| ainsi suscités revétent parfois plus d'importance pour les pays que les
résultats de I'enquéte en cours.

— La difficulté de faire respecter les mémes régles d’échantillonnage des
populations-cibles, telles qu'elles ont été définies. Malgré I'existence
d’experts en échantillonnage, des pays, - méme parmi les plus
avanceés -, commettent des erreurs qui biaisent les résultats.

- La lourdeur de I'essai général des instruments, de la collecte des don-
nées et, en général, de toutes les opérations a exécuter. Les lecons de

a cet essai doivent étre tirées.

— Comme le travail se fait 4 I'échelle du monde, des décalages pouvant
—— atteindre six mois existent entre les années scolaires. L'organisation

doit en tenir compte. '

— Quand les données définitives parviennent au centre international, il
tache importe de les “nettoyer”, ce qui, a 'échelle de millions de données,
o3 lan- n’est pas une mince affaire. Des logiciels trés sophistiqués ont été ré-
tique- cemment congus pour faciliter cette opération.
res de - Viennent alors les traitements statistiques qui permettent de dégager
scipli- les dominantes sires, de mettre des variables en relation. L'identifica-
temps tion des variables & considérer est aussi en soi un acte important et

souvent complexe.
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- Les résultats sont ensuite envoyés a chaque pays participant pour en
faire une interprétation aussi éclairée gue possible.

— Aprés bien des va-et-vient, les rapports sont enfin rédigés. Ils sont sou-
mis aux participants avant publication.

~ Les publications revétent plusieurs formes, allant de gros volumes des-
tinés au monde scientifique et aux spécialistes attachés 3 I'administra-
tion superieure des systémes éducatifs, a des présentations simplifiées
congues pour la grande diffusion,

Ainst s’explique qu’une recherche de I'IEA prend toujours plusieurs
années.

O International Assessment
of Educational Progress (IAEP)

L'Educational Testing Service (ETS), qui avait déja charge de la Ng-
tional Assessment of Educational Progress (NAEP) des Etats-Unis, a pris
U'initiative d’enquétes internationales rapides. Bien que, méthodologique-
ment, elles ne soient pas comparables & celles que I'lEA réalisent, certains y
ont vu une concurrence, une lutte d'influence. C’est, en effet, au moment o1l
'OCDE a décidé de lancer son projet relatif aux indicateurs de |'enseigne-
ment (INES) et allait, pour cela, avoir besoin de données internationales sur
les rendements scolaires qu'un marché potentiel a sembié apparaitre. Cet es-
poir sera décu : le projet INES prendra bien son essor, mais 'OCDE laissera,
au moins provisoirement, a chaque pays, le soin de collecter les données ne-
cessaires.

* L'Enquéie IAEP | (1987-1988)

LIAEP poursuit explicitement deux objectifs :

— Réduire la durée et le coiit d’¢tudes internationales comparatives, en
recourant aux instruments et aux méthodes mis au point pour la NAEP
des Etats-Unis.

— Permettre aux pays intéressés de se familiariser avec les techniques uti-
lisées par la NAEP, afin de voir si elles conviennent pour leurs propres
projets d’évaluations locales.

Des propositions en ce sens ont été faites en 1987 et une premiere
enquéte portant sur le rendement des éléves de 13 ans, en mathématiques
et en sciences, a été décidée et exécutée en 1988, Cing pays (Corée, Irlande,
Canada, Espagne, Etats-Unis, Royaume-Uni} Y ont participé. Les frais de
coordination et de traitement des données de cette enquéte ont été pris en
charge par le Department of Education et la National Science Foundation
des Etats-Unis,
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Les questions d’évaluation ont été empruntées aux pools de 281 items
de mathématiques et de 188 items de sciences, utilisés dans I'enquéte de la
NAEP en 1986. Des experts provenant des pays participants ont estimé
dans quelle mesure ces questions correspondaient & leurs curriculums natio-
naux et étaient traduisibles ou devaient étre culturellement adaptées (change-
ment des unités de mesure, des prénoms des enfants, des plantes et des ani-

malix,...).

Les techniques édumétriques utilisées pour le traitement des données
sont d’avant-garde et ont permis de gagner beaucoup de temps.

En janvier 1989, ETS a publié les résultats de ce premier survey (A.E.
Lapointe et al., 1989). Parmi les données comparatives, on remarque no-
tamment une intéressante tentative de mise en évidence d’une relation entre
la durée des devoirs a domicile en mathématiques et les rendements observés

dans cette branche.
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Figure 12 : Compétence moyenng en mathématiques en relation
avec fa durée hebdomadaire des devoirs & domicile dans cette branche
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» L'enquéte IAEP Il (1990-1991)

Cette enquéte, réalisée dans le méme esprit que la premiére, concermne
les populations de 9 et de 13 ans et porte sur les mathématiques, les sciences
et la géographie. Vingt-huit systémes éducatifs (nationaux ou provinciaux) y
ont participé.

En conclusion de cetie seconde étude, le Ministére de I'Education des
Etats-Unis espére certains progrés dans les procédures d’échantillonnage et
d’exécution de I'étude, des informations plus précises sur la comparabilité des
échantillons prélevés dans les différents systéme éducatifs, et la clarification
de questions qui subsistent & propos de I'interprétation de données.

» Une critique fondameniale

Une critique fondamentale continue a &tre adressée a 'IAEP : méme
si elle proceéde a diverses consultations, elle n’en exporte pas moins des ques-
tions congues en fonction des programmes des Etats-Unis. Pour sa deuxiéme
opeération, en 1991, ETS a partiellement modifié cet état de choses en invi-
tant les pays participants 4 proposer des items de tests reflétant directement
leurs curriculums respectifs. L’approche reste néanmoins du type “centre-pé-
riphérie”. Elle contraste fondamentalement avec la démarche “périphérie-
centre” de I'lEA et avec l'intensité des relations humaines et des actions de
formation multidirectionnelles qui 'accompagnent.

Contrairement & I'lEA, I'1AEP ne procéde pas a une analyse détaillée
des facteurs associés aux différences observées entre les pays. Jusqu’a pré-
sent, elle n’a pas collecté largement des informations contextuelles sur les
systemes éducatifs évalués, ce qui rend difficile I'explication des différences
de rendement observées.

L'IAEP a travaillé jusqu'a présent a court terme, tandis que I'lEA vise
le long terme et estime que les effets secondaires de sa démarche sont au
moins aussi importants, sinon plus, que les apports immeédiats.
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O Le projet de 'OCDE : International Indicators
and Evaluation of Educational Systems (INES) -
Indicateurs internationaux de I'enseignement.

» Une premiére expérience : les indicateurs sociaux

Deés les années 60, I'Organisation pour la Coopération et le Dévelop-
pement Economiques (OCDE} a voulu produire des statistiques susceptibles
d’aider a la planification de I'éducation. L'attention était surtout focalisée sur
les flux, mais le souci de dresser des espéces de bilans des systeémes éducatifs,
a I'instar de ce qui se faisait pour I'économie, n'était pas absent.

En 1970, 'OCDE a envisagé de produire un ensemble - qui se voulait
exhaustif - dindicateurs relatifs au rendement de I'enseignement par rapport
aux objectifs proposés. En 1973, un rapport conceptuel de base, rédigé par
R. Carr-Hill et O. Magnussen, fait un tour d’horizon des problémes en cause
et envisage les types d’indicateurs qui pourraient étre collectés. L'intérét his-
torique de cette publication est grand; la qualité de ceux qui y ont collaboré
permet d’assurer qu'elle refléte correctement la réflexion la plus avancée de
I’époque. On trouve, en effet, parmi les contributeurs : K. Harngvist {qui joue-
ra aussi un réle important dans la conception du projet INES), C. Arnold An-
derson, M. Blaug et J. Coleman.

L'idée de départ est qu'il importe de compléter les indices économi-
ques généraux tels que le PNB (input), qui ne donnent pas une idée exacte
“du bien-étre des peuples”, par des indicateurs sociaux relatifs a l'output.
L'un des buts prioritairement assignés est de suggérer “un cadre général pour
un systéme d’information statistique permettant de contréler la politique de
I'enseignement” (p.27).

Un indicateur social est défini de la fagon suivante : “Statistique d’in-
térat normatif direct qui facilite la formulation de jugements concis, exhaustifs
et équilibrés sur I'état des principaux secteurs de la société. Il s’agit, dans tous
les cas, d’une mesure du bien-tre social, pouvant susciter 'opinion que, si
elle évolue dans la <bonne> direction, toutes autres choses demeurant égales
par ailleurs, la situation s’améliorera, ou bien que les gens bénéficieront d'une
situation meilleure. C’est pourquoi le nombre de médecins ou de policiers ne
peut &tre un indicateur social, alors que des statistiques sur la santé ou sur le
taux de criminalité peuvent 'atre.”

La ot semblait exister un rapport entre une mesure statistique et “ce
vague concept de bien-étre social”, cette mesure a été appelée “indicateur”
en ce sens qu'il mesure 'output ou le rendement (p.12). De tels indicateurs
“devraient étre élaborés autant que possible au sein d'un systéme général de
comptabilité sociale” (p.12).
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Cing domaines d’objectifs relatifs aux rapports entre I'enseignement et
la société sont distingués. Une présentation quelque peu détaillée de ces do-
maines se justifie pour deux raisons. D'abord par l'intérét intrinséque qu'ils
présentent et parce qu'ils témoignent bien de I'esprit du temps. Ensuite, par-
ce que cette présentation aide a mieux prendre conscience de la distance qui

- sépare l'actuel Projet INES de 'OCDE, des suggestions de 1973, difficiles a
rendre opérationnelles.

1. La transmission des connaissances théoriques et pratiques

Ces connaissances doivent permettre aux individus d’agir plus ou
tnoins indépendamment au sein des principales institutions de la société.
On distingue :

- L’alphabétisme fonctionnel. Les connaissances comme telles ne suf-
fisent pas. Pour vivre de facon satisfaisante dans une société comple-
xe, l'individu doit apprendre & comprendre ce qu'il peut et doit faire
dans une situation donnée. Les auteurs du rapport soulignent immé-
diatement la difficulté de collecter, sur ce sujet, un ou plusieurs indica-
teurs permettant notamment la comparaison entre pays.

— La participation a la vie politique. Les auteurs reconnaissent qu'il est
pratiquement impossible de déterminer la part qui revient a I'enseigne-
ment dans I'aptitude a exercer cette activité. 1

— L’étendue du pouvoir réel et apparent des éleves. Il s’agit notam-
ment de la place qui leur est donnée dans les prises de décision.

- L'efficience des consommateurs. Aptitude a bien choisir ce que 'on
va acheter. Le nombre d’heures passées a suivre des cours d’économie
domestique et I'affiliation & des sociétés de défense des consomma-
teurs figurent parmi les indicateurs envisagés.

— Les rapports sociaux. Réserver la fréquentation scolaire aux jeunes
seulement pourrait les priver de 'expérience du travail avec des adul-
tes. D’otl la proposition d’admettre des adultes parmi les éléves de
I'enseignement secondaire. L'égalité entre filles et garcons est un
autre aspect retenu.

— Lescitoyens de demain. Education sexuelle, initiation au contrale des
naissances, écologie des sociétés humaines,

2. L’enseignement et I’économie

— Contribution a la croissance économique. Connaissance des fonc-
tions de production et des comptes nationaux. L'indicateur envisagé
ici est la part de la différence entre le revenu par habitant d'un pays p
et celui d’un pays de référence, qui peut s’expliquer par les différences
entre leur capital humain respectif.

- Qualité de la main-d’oeuvre instruite.
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- Différence de gains en fonction du niveau d’instruction et de la profes-
sion.

— Chémage en fonction du niveau d’instruction.
— Volume de la formation sur le tas.

— Differences entre le niveau d’instruction des nouveaux dipldmés péné-
trant sur le marché du travail et le niveau moyen d’instruction de la po-
pulation active.

3. L’égadlité des chances

— Taux de scolarité a tous les niveaux et dans tous les types d’enseigne-
ment, en fonction du sexe, de la race, du Q.1., de I'age, de la catégorie
sociale d’origine.

— Niveau d’instruction des parents.

— Proportion des ressources d’enseignement consacrée spécialement
aux groupes qui sont considérés comme défavorisés.

— Situation et revenus en fonction des différents niveaux de réussite
scolaire, par age, race et catégorie sociale des parents.

4. Le systéme d’enseignement au service des individus

Satisfaction de la demande privée (ou demande sociale) et rendement
de I'enseignement pour I'individu : santé (contribution apportée par I'éduca-
tion), loisirs (proportion de personnes qui continuent d’exercer une activité
de loisir apprise & 'école), offre d’éducation, créativité {importance accordée
aux travaux personnels lors de I'évaluation des performances scolaires), dis-
cipline (actes de vandalisme, absentéisme), aptitude a |'éducation (pourcenta-
ge d’adultes qui suivent volontairement des cours qui ne relévent pas de la
formation professionnelle).

La diversité des objectifs poursuivis, les grandes différences dans 1'im-
portance qui leur était attribuée, la difficulté de traduire les propositions en
spécifications opérationnelles et la priorité accordée a l'output, - en laissant
les processus dans I'ombre -, expliquent en grande partie I'échec de cette pre-
miére tentative de 'OCDE.

e lLe projef INES

En 1988, le Centre pour la Recherche et I'Innovation dans I’Ensei-
gnement (Centre for Educationnal Research and Innovation, CER]) de
"OCDE a lancé un nouveau projet coopératif de mise au point et de préléve-
ment périodique d’indicateurs internationaux de I'enseignement. En
particulier, ils devraient informer sur I'efficacité de I'éducation et aider & dé-
finir et & adapter les politiques éducatives dans les pays membres. L’idéal est
évidemment d’établir des liens entre ['ensemble des indicateurs internatio-
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naux et les systémes d'indicateurs nationaux, en prélevant des indicateurs si-
milaires dans les deux ensembles. Le cadre théorique de ce projet, surtout en
ce qui concerne l'évaluation, est plus solide et plus réaliste que celui qui fut
utilisé pour la premiére tentative.

Que 'OCDE se soit engagée dans le projet INES est significatif de la
liaison de plus en plus étroite qui existe entre éducation et économie. La pu-
blication, aux Etats-Unis, du célébre rapport A Nation at Risk {(La nation est
en péril) a dramatisé cette liaison et a ainsi fortement impressionné le monde
politique et 'opinion publique. On a vu que les données fournies par 'lEA et
par la NAEP sur les connaissances des éléves américains en mathématiques
et sur leur habileté en lecture étaient fort alarmantes. Le rapport de McKnight
et al. (1987) concluait qu’'une bonne formation en mathématiques “était es-

sentielle 3 la santé et & la compeétitivité du pays sur le marché technologique
mondial”.

Clest dans ce contexte que le gouvernement des Etats-Unis a forte-
ment soutenu l'idée d’une étude internationale sur I'état de 1'éducation. Des
indicateurs relatifs 2 trois domaines devraient étre collectés : les résultats, les
ressources et les contextes.

En novembre 1987, le Département de 'Education des Etats-Unis a
organisé, & Washington, en collaboration avec I'OCDE, une conférence in-
ternationale chargée d'examiner cette proposition. La conférence réunit des
représentants de vingt-sept pays membres de 'OCDE, ainsi que des experts
de la Banque mondiale, de I'lEA et de divers organismes arnéricains.

A cette occasion, I'opposition entre partisans de I'évaluation quantita-
tive et partisans de I'évaluation qualitative refit surface. “Néanmoins, le sen-
timent général majoritaire fut que, quelles que soient les limites des indica-
teurs de performances scolaires actuels, ils apportent néanmoins des
informations permettant aux responsables de I'éducation de répondre aux
demandes de données internationales qui aident & situer comparativement
les données nationales relatives aux rendements des systémes scolaires. Les
délegués ont aussi évoqué les demandes fréquentes et insistantes formulées
par les chefs d’Etat, les Ministres, les Secrétaires d’Ftat, & propos des bud-
gets, des résultats scolaires, de I'efficacité des systemes éducatifs, tant dans
leur pays qu'a I’étranger. Ces demandes ont été formulées avec une insistan-
ce particuliére par des pays soucieux de leur compétitivité économique, com-
me les Etats-Unis, ou procédant a d'importantes modifications structurelles
de leur systeme éducatif, comme la France et le Royaume-Uni” (A. Ruby,
1988, p.26).

En mars 1988, la Conférence de Poitiers compléta cette réflexion geé-
nérale. L'urgence de lancer le projet relatif aux indicateurs fut reconnue tres
majoritairement. En conséquence, le CERI réunit immédiatement un groupe
d’experts chargé d’opérationaliser le projet et, des le mois de mai, les propo-

L

T
S
]
t
I
C

P O T = T = T



sations

urs si-
out en
qui fut

f de la
_a pu-
on est
nonde
[EA et
tiques
{night
ait es-
gique

forte-
1. Des
ts, les

Unis a
Ice in-
nit des
Xperts

antita-
e sen-
indica-
15 des
re aux
ement
5, Les
nulées
s bud-
t dans
sistan-
., COMm-
urelles
Ruby,

on gé-
Le trés
Jroupe
propo-
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sitions de ce groupe furent acceptées, avec quelques amendements, par le
Comité directeur du CERI. Le projet pouvait prendre son essor. Une premié-
re phase exploratoire de dix-huit mois fut consacrée a la définition et a I'essai
de la collecte d’indicateurs. Cette phase fut couronnée de succés et la réali-
sation proprement dite a pu étre engagée.

Quatre réseaux internationaux ont été constitués; ils jouent un rdle
crucial dans ce projet -

— Réseau A : Acquis des éléves.
— Réseau B : Education et insertion sur le marché du travail.

- Réseau C : Caractéristiques des établissements et des systémes d’en-
seignement.

~ Réseau D : Attitudes, représentations et ailentes.

Ces réseaux sont trés actifs. Ils aident notamment a faire évoluer le sys-
téme d'indicateurs internationaux de fagon a serrer au plus prés la réalité et
I'évolution des systémes éducatifs.

Le sérieux de la réflexion qui accompagna ce départ est attesté par un
nombre impressionnant d’études théoriques et de rapports dont le CERI a
suscité la rédaction. Un moment décisif a été marqué par la publication, en
1992, des Regards sur "éducation. Les indicateurs de ’'OCDE, présenta-
tion d’'un premier ensemble d’indicateurs internationaux de I'enseignement.
Le retentissement de cette publication dans la presse et dans les organismes
officiels témoignent de I'intérét suscité.

Trente-six indicateurs ont été retenus provisoirement et, parmi eux,
une dizaine sont de nature nettement expérimentale {ils figurent en italiques,
dans la liste qui va suivre). L'ambition annoncée est de disposer d’un tableau
de bord, de voyants concernant les aspects les plus significatifs et les plus
sensibles de I'institution éducative et fournissant, par comparaison avec
d’autres systémes d’enseignement, une vue synthétique des points forts et
des points faibles de chacun des pays.

Les indicateurs qui ont fait I'cbjet de la publication en 1992 sont les
suivants :

A. Le contexte démographique, économique et social

- Niveau général de formation de la population adulte (25 a 64 ans).

- Pourcentages de femmes dans la population de 25 & 64 ans, par ni-
veau de formation.

— Taux d’activité et de chdmage.

— Pourcentage de la population de 25 a 29 ans, par rapport a la popu-
lation totale.

— Produit intérieur brut (PIB) par habitant.




116

Exemples de réalisations

B. Les cofits, ressources et processus scolaires

Dépenses publiques et privées afférentes a |'éducation, exprimées en
pourcentage du PIB.

Dépenses publiques d’éducation par rapport au total des dépenses pu-
bliques. :

Sources des dépenses publiques d’éducation.
Dépenses de fonctionnement.

Dépenses par éléve.

Investissernent national en faveur de I'enseignement.
Dépenses relatives par éléve et par niveau scolaire.

Pourcentage de la population active employée dans 'enseigne-
ment public.

Taux de scolarisation dans le systéme d’enseignement.

Taux de préscolarisation.

Taux de scolarisation dans I'enseignement secondaire supérieur.
Taux d’accés a des études conduisant a un dipléme d’enseignement
supérieur.

Taux de scolarisation dans I'enseignement supérieur non universitaire.
Ratio éléves / enseignant.

C. Résultats de ['enseignement

Taux de réussite a la fin de I'enseignement secondaire du second cycle.
Taux d'obtention d’un dipléme du type universitaire.

Taux de survie dans 'enseignement supérieur du type universitai-
re.

Dipldmes par domaine scientifique.

Pourcentage de la populgtion jeune obtenant un dipléme scientifi-
que.

Chémage et niveau de formation.

Salaires et niveau de formation.

Résultats en mathématiques.

Comparaison entre écoles des résultats en mathématiques.
Comparaison entre éléves des résultats en mathématiques.

Pour ce réseau, certains aspects devront faire 'objet d'une attention

particuliére en raison de leur pouvoir explicatif, notamment : le nombre
d’heures d’enseignement consacrées a chaque discipline, le degré d’indivi-
dualisation de I'enseignement, le nombre de jours de classe par année, le cur-
riculum effectivement implanté, le taux d'investisserent dans les taches (time
on task), les travaux a domicile {nature et durée moyenne).
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Par ailleurs, le réseau C souhaite qu’a 'avenir, le travail se concentre
plus sur les établissements scolaires que sur les systémes globalement consi-
dérés. Dans une note de 1992, J. Scheerens, responsable du réseau, reléve
que, pour identifier les indicateurs de processus, on s’est surtout référé a des
modéles empiriques de I'efficience d’un établissement scolaire. “Cela signifie,
en gros, que l'on a sélectionné, parmi les indicateurs, ceux qui avaient mon-
tré une corrélation positive avec les résultats de I'éducation.” Scheerens en-
visage trois autres voies possibles pour la sélection de nouveaux indicateurs :

1. Dresser, a partir de la littérature existante, un inventaire des modéies
types de “I'école idéale”. On pourrait ainsi identifier des aspects que la
recherche empirique n'a pas fait ressortir, notamment certaines
valeurs telles que la satisfaction que les enseignants refirent de leur tra-
vail, et aussi 'aptitude des établissements a gérer les pressions exté-
rieures, a maintenir un bon niveau de recrutement, etc.

2. Analyser les principaux programmes de la politique de 1'éducation re-
lative & un aspect précis de la problématique éducative (par exemple,
les programmes spéciaux en faveur des groupes minoritaires) ou & une
catégorie d’écoles déterminée.

3. Examiner le fonctionnement des établissements en adoptant le point
de vue des consommateurs d’éducation : parents, éléves,... On pour-
rait ainsi identifier les “caractéristiques de processus” souhaitées pour
certaines catégories d’écoles.

Voici, & titre d’exemples, deux extraits des Regards sur "éducation
{1992). Le premier concerne le rendement de I'enseignement des mathéma-
tiques d’éléves de 13 ans, en 1982. Ces données sont empruntées a I'IEA.
La présentation particuliérement parlante facilite les comparaisons.
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Comparaison des résultats en arithmétique.
Seconde enquéte infernationale sur fensaignement des mathématiques, éléves de 13 ans, 1982,

813
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Flgure 13 : Résuitats en mathématiques

™~




lisations Le prajet de 'OCDE : International Indicators and Evaluation of Educational Systems (INES) -

Le second exemple concerne le degré d’autonomie des établissements

Tableau 12 : Décisons prises au niveau de I'établissement en pourcentage du total des
décisions prises dans les systémes publics d'enseignement, par niveau scolaire (1991)

] ' Hiveau scalaire
s Secondaire Secondaire

. Primaire 1er cycle 2e cycle
3 Espagne 56 56 40
A Pays-Bas 52 46 59
A Portugal 40 39 44
'\ Subde 37 37 37
A Finlande 35 45 59
A Belgique 35 35 35
A Norvége 30 30 23
\ Italie 29 29 29
A Etats-Unis 22 22 22
A France 17 34 32
‘ Suisse 10 10 23
] DECISIONS PRISES PAR LES ETABLISSEMENTS
—] PRIMAIRES ET SECONDAIRES
! Principaux résultats
k Dans la plupart des pays, la part des décisions prises par ['école est la méme dans le pri-
— maire que dans le secondaire.

La Finlande et la France se démarquent des auires pays - les écoles primaires ont moins de

“pouvoir”.

Définition

Seules les décisions prises par les établissements sont retenues. Les comparaisons portent
sur les différences d’un niveau d'enseignement a l'autre du systéme public.

Notes explicatives

Les pays sont présentés par ordre décroissant selon la part des décisions prises par I'école
primaire (CITE 1).

Dans la plupart des pays, une méme législation est appliquée a |'ensemble de la scolarité
abligatoire (niveaux CITE 1 et 2).

Pour quatre pays (Belgique, Etats-Unis, Italie et Suéde), la situation est la méme pour les
trois niveaux d’enseignement.

En Finlande, on peut observer une progression dans le pouvoir de décision de |'établisse-
ment : il augmente avee les niveaux : du primaire au secondalre inférieur, puis au secon-
daire supérieur. On aurait pu croire que ce cas de figure se présenterait plus fréequemment.
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Décisions prises au niveau de I'établissement

D/D
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Figure 14 : Décisions prises par les établissements primaires et secondaires

A l'avenir, le nombre d’indicateurs sera vraisemblablement augmenteé
et la nature de certains d'entre eux sera maodifiée. 1l semble, en particulier,
que plus d’insistance sur les rendements scolaires sera souhaitée; c'est, en ef-
fet, ce que les éléves apprennent, et leur développement personnel et social
qui retiennent le plus 'attention du monde de I'éducation.

Pour des pays comme la Belgique, ot il n’existe pas d’examens natio-
naux. centralement organisés, il n’est pas aisé d’obtenir des indicateurs de
rendement valides. Seules les grandes enquétes normatives de I'I[EA ou de
I'TAEP apportent quelques points de repére, mais ils ne permettent pas de
répondre pleinement aux demandes annuelles de 'OCDE. La question est
d’autant plus épineuse que, dans les structures fédérales, les curriculums d’en-
seignemert tendent & se diversifier.

La solution devra s'inspirer d’un pays comme I’ Australie qui regroupe
ses divers Etats au sein d'un Commonwealth, et ol des statistiques nationales
continuent & étre publiées. Il en va de méme aux Etats-Unis et au Canada.
Quant a 'Angleterre, ot I'indépendance des Autorités Locales était restée
trés grande jusqu’a ces derniers temps, elle vient, comme on I'a vu, d’adopter
un curriculum national et des mécanismes d'évaluation correspondants.
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Le projet de 'OCDE : Infernational Indicators and Evaluation of Educational Systems (INES) -

Problémes particuliers relatifs aux oftitudes,
aux représentations, aux attentes

Des indicateurs relatifs aux attitudes et aux attentes (Réseau D} ne fi-
gurent pas dans la premiére édition des Regards sur I"éducation. Cette ab-
sence s'explique a la fois par la complexité de 'évaluation de ces caractéris-
tiques et par 'insuffisance des données existant dans les pays. Or la question
est de grande importance et elle a retenu I'attention de 'OCDE, dés son pre-
mier projet relatif aux indicateurs de I'enseignement (voir supra) : bien des
évaluations souhaitées portaient déja sur les attentes (Carr-Hill et Magnussen,
1973). C’est pourquoi, en suivant notamment J. De Groof et al. (1992),
nous accordons un développement particulier & ce sujet.

Les indicateurs relatifs aux attitudes et aux attentes concernent la fa-
con dont les acteurs directs du systéme d’enseignement le percoivent, le vi-
vent, espérent en bénéficier, et se situent par rapport a lui. En particulier, les
attitudes influencent directement les performances scolaires et, avec les at-
tentes, elles déterminent dans une large mesure le contexte dans lequel le
processus éducatif se déroule. Le phénoméne est culturellement trés chargé,
ce qui explique le caractére délicat du choix d'indicateurs internationaux en
la matiere.

Les travaux du Réseau D sont restés, jusqu’a présent, de nature surtout
exploratoire. Il s’est assigné deux objectifs principaux :

— Définir des attitudes et des attentes des communautés éducatives en
matiére scolaire, internationalement comparables. Cinq attitudes et
cing attentes exercant une influence durable sur des aspects perma-
nents du systéme d’enseignement doivent étre reterues. Les données
seront ventilées selon 'age, le sexe et la classe sociale.

— Definir cing attitudes et cing attentes des enseignants et des éléves, re-
latives au bon fonctionnement de I'école. '

Actuellernent, on ne dispose guére de résultats d’enquétes fiables et ré-
gulieres en ces matieres, dans la plupart des pays participants. Aussi, afin de
disposer d’un cadre de référence susceptible d’aider au choix d’'indicateurs,
le Réseau D a dressé, a partir des recherches publiées, un inventaire des preé-
occupations communes et les a réparties en sept groupes :

1. Les enseignants
- Qualités
- Statut et moral
— Niveau de professicnnalisme
— Formation
—  Attitudes vis-a-vis des innovations et des réformes

2. Gestion de |'école
—  Objectifs poursuivis par |'établissement
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Clirnat, moral, culture de ["établissement
- Mode de leadership ‘
- Relations avec les parents et les employeurs. ‘
3. Curriculum
—  Qualité du curriculum

—  Curriculum prévu ’
- Curriculum effectivernent mis en oeuvre (curriculum implanté) ‘
- Performances des éleves ‘
— Relation entre le curriculum, la vie et [e monde du travail !
4. Relations maitres - éleves !
— Attentes des enseignants vis-3-vis des éléves
— Attentes des éléves vis-avis des enseignants !
-~ Moral des enseignants \
— Moral des éléves
— Evaluation et auto-évaluation des enseignants
- Evaluation et auto-évaluation des éleéves
5. Communication
— Circulation de Finformation relative aux objectifs et aux priotités
— Communication avec d’autres groupes professionnels
— Modes de consultation des parents
- Communication des résultats scolaires aux parents
6. Equité

— Discrimination raciale, sociale, sexuelle

— Egalité des chances
~ Impartialité des enseignants

— Mesures prises en faveur des handicapés et d’autres éléves éprouvant des
besoins spéciaux

— Respect de la langue maternelle
7. Politique de I'enseignement
— Buts poursuivis dans le systéme éducatif
— Priorités budgétaires
— Ecoles publiques - Ecoles privées

— Liberté du choix scolaire

L'avenir

Il semble dés maintenant acquis que les indicateurs de I'éducation de
I'OCDE vont prendre place a cété des indicateurs de I'économie. J. Magy
{1992, p.10) estime avec raison que ces indicateurs “sont appelés a étre la
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Le projet de 'OCDE : international indicators and Evaluation of Educational Systems (INES) -

toile de fond permanente des analyses fondamentales des politiques nationa-
les d’éducation.”

Il importe, par ailleurs, de souligner I'effet stimulant de ce projet sur le
développement des services de statistiques et des systémes de pilotage dans
les pays qui ne s'en étaient pas encore suffisamment dotés. Cet effet se fait
aussi sentir au niveau des grandes organisations internationales (OCDE,
UNESCO, UE) qui s’efforcent de coordonner leurs statistiques. La Classifi-
cation internationale type de 'enseignement {International Standard
Classification of Education - ISCED), initialement publiée par I'Unesco, va
&tre révisée, aprés une large consultation des utilisateurs, pour éviter plu-
sieurs des ambiguités actuelles.

La Conclusion 3 de I'Assemblée générale des pays participants au
Projet INES, qui s’est tenue a Lugano en 1992, est la suivante : “Comme les
indicateurs (internationaux) ne sont pas trés élaborés, ils devront étre com-
plétés et pondérés par des données supplémentaires. Pour analyser les infor-
mations qu’ils fournissent et en tirer des conclusions, il est notamment essen-
tiel de tenir compte des contextes nationaux, ¢’est-a-dire, notamment, des
structures gouvernementales et des contextes dans lesquels s’élaborent les
décisions en matiére d’enseignement (importance de la décentralisation, de
I'autoriomie des établissements scolaires pour les décisions clés, etc.}, des dif-
férences de conditions économiques et de ressources allouées a l'enseigne-
ment (illustrées par la part de I'enseignement dans le PNB), des différences
de structures de la société (degré d’homogénéité, pourcentage de groupes
minoritaires...), des difféerences dans les principales statistiques socio-é&cono-
miques (démographie, tendances de la population,...), ainsi que de certaines
composantes relatives, entre autres, a la culture, aux valeurs, a I'histoire, qui
contribuent & faconner le cadre particulier dans lequel s’effectuent les prises
de décisions et la mise en ceuvre des politiques en matiére d'enseignement.
(...} s’ensuit que, dans la mesure du possible, d'autres sources devraient éire
utilisées pour confirmer, corriger ou mieux comprendre les informations
fournies par les indicateurs.” C’est parler d’or. Cette nécessité d’éclairer la
signification des indicateurs est répétée sous un autre angle dans la Conclu-
sion 17 : “Il est cerfain que les indicateurs de I’enseignement peuvent large-
ment bénéficier d'une confrontation avec les indicateurs des secteurs des
sciences, de la technologie et de I'économie.”

L’importance du projet INES, qui prend actuellement son véritable es-
sor, est considérable, non seulement par son intérét intrinséque, mais aussi
par l'effet d’entrainement qu’il provoque parmi les pays membres. Ainsi, dé-
sireuse de faire connaitre les données qui lui sont propres (et non plus fon-
dues avec celles des autres Communautés belges), la Communauté Flamande
de Belgique a publié, en octobre 1993, ses propres Regards sur I'éduca-
tion, sous le titre évocateur L’école fait rapport. L'enseignement flamand
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dans un contexte international. La Communauté Francaise de Belgique va
faire de méme.

Toutefois, I'entreprise INES est pleine d’embiiches. On peut notam-
ment s'attendre & certaines difficultés relatives a la collecte des données con-
cernant les performances scolaires et les aspects contextuels. Il a semblé, un
moment, que I'TEA ou I'lAEP, ou ces deux organismes ensemble, pourraient
se charger de ce travail. Ensuite, 'OCDE a semblé vouloir laisser, a chaque
pays, le soin de collecter les données qui le concermnent. Au moment ou la
rédaction de ce livre est terminée, des hésitations subsistent.
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Généralités

Les considérations qui précédent concernent le pilotage a grande
échelle : niveaux national et régional. Toutefois, les évaluations 2 petite échel-
le sont aussi d'un grand intérét. Ainsi, une commune, un établisserent qui ont
- formulé un projet éducatif, et donc des objectifs particuliers, peuvent aussi
chercher a vérifier objectivement dans quelle mesure les infentions se réali-
sent. L'observation des rendements différentiels, expliqués par leur contexte
local, a souvent des implications pédagogiques et politiques considérables.

On distingue I'audit d’établissement, souvent réalisé par des inspec-
teurs, I'audit participatif d’établissemeni, ot ceux qui y travaillent coopé-
rent a |'évaluation avec les observateurs externes, et 'auto-évaluation.

Une autorégulation féconde n’est possible que si deux problémes sont
résolus : celui de la latitude que le pouvoir organisateur doit laisser & |'établis-
sement et celui de la qualité des relations que |'établissement instaure avec
son environnement.

A propos du premier probléme, la conclusion que T. Wyatt et A. Ruby
(1990) tirent de leur riche expérience australienne est sans ambiguité : “Pour
assumer ses responsabilités vis-a-vis du systéme scolaire global, le pouvoir or-
ganisateur doit tre prét & user, si nécessaire, de son autorité pour faire exé-
cuter les décisions qui ont été prises a propos des buts principaux & poursui-
vre et pour assurer le bon fonctionnement du systéme. Mais, en méme
temps, il est essentiel que les écoles jouissent d’une liberté suffisante pour agir
en fonction des besoins particuliers de leurs &léves. 1 exercice de cette liberté
d’action, devant respecter les options essentielles prises par le pouvoir, n’est
pas toujours aisé. Et il n'est pas possible si I'on a affaire 4 des autorités auto-
cratiques, hypercentralisatrices. 1l faut donc que se développe un systéme
complexe de relations basées sur une compréhension commune des buts et
des responsabilités, ce qui n’est possible que s’il existe un mécanisme efficace
de consultation et de communication”.

Au sujet du deuxiéme probléme, un établissement ne peut le mieux ac-
complir sa mission qu’en favorisant I'interaction avec toutes les forces vives,
actives dans son environnement proche. Cest évidemment plus une question
d’esprit, d'information mutuelle sur I'essentiel qu'il s’agit, que de la conduite
technique de 'enseignement et des évaluations qui, d’'évidence, restent de la
compétence directe des maitres.

Pour I'évaluation des performances, les services nationaux ou commu-
nautaires peuvent mettre les instruments de macropilotage, construits par les
spécialistes, a la disposition de ceux qui veulent s’en servir localement, et
éventuellement les aider a traiter les données. Cela se fait de plus en plus.
Cependant, ces instruments ne permettront vraisemblablement pas de ré-
pondre a toutes les questions qu’une école particuliere se pose a propos des
facettes principales de son projet, de son action et des interactions avec son
environnement. La construction d'instruments de mesure doit &tre 'un des
objets de la formation (initiale et continuée} de tous les enseignants.




ilotage 127
N. Bottani et H. Walberg (1992, p.73) ont dressé un inventaire des

ande conclusions des principaux auteurs (Scheerens,1989; Windham,1988;

chel- Beneviste, 1987, Teauber, 1987; Oakes,1987) qui ont proposé des listes de

i ont variables dont les recherches expérimentales sur I'efficience scolaire ont dé-

aussi montré I'importance.

réali- En voici la synthése :

lgtexte — Les différents modes de stimulation de la performance.

> - Une politique éducative stimulant les performances scolaires.

fgsg: — Le niveau élevé d'expectation (pourcentage d’éléves dont les profes-
seurs espérent la réussite; espoir qu'ont les éléves de poursuivre leurs

cont études).

Abiis- — La qualité du leadership pédagogique {temps que le chef d’école con-

avec sacre & I'animation pédagogique, temps consacré aux problemes d’é-
ducation lors des réunions de professeurs,.. ).

Ruby — La clarté des objectifs prioritaires que |'établissement s'assigne.

Pour - La coopération des professeurs a la planification de I'enseignement et

ir or- a d'autres propos.

exé- — La qualité du curriculum.

Irsui- — La qualité de I'évaluation.

:'ealgi?' — La qualité des enseignants {formation disciplinaire et pédagogique ini-

borté tiale et continuée, flexibilité, ancienneté, etc.).

nest — La qualité structurelle de I'enseignement (définition claire des objectifs,

auto- répartition des apprentissages en unités cohérentes, vérification régu-

ieme liere des acquis, feedback fréquent, individualisation cccasionnelle, ...).

its et — L’occasion d’apprendre.

icace - Le pilotage du progrés des apprentissages {(utilisation de tests de con-
naissances; dossiers informatisés des résultats scolaires individuels,

X ac- etc.).

ves, - L'organisation pédagogique (travail en groupe, etc.).

stion ; . o s1a

duite — Le taux d’encadrement (ratio maitre-éléves).

de la - L'utilisation du temps des enseignants {temps d’enseignement - temps
de non-enseignement).

— - La répartition journalidre des activités scolaires.

i les — Le temps effectivement investi dans le travail (time on task).

it, et — Le temps de travail scolaire en dehors de I'école (devoirs & domicile).

plu§. — La durée de I'année scolaire.

SJZ — Le climat de I'établissement et la facon d’exercer la discipline.

. son - Les formes d'indiscipline : école buissonniére, absentéisme, vandalis-

' des me, perturbations du travail.
— L’influence du groupe des pairs.
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0 Des réalisations

e En Angleterre : un exemple de checklists
d’aufo-évaluation

D.L. Nuttall (1993} décrit les actions d’auto-évaluation (School Self-
Evaluation, SSE) déployées au cours de ces derniéres années au Royaumne-
Uni. [l apparait que les checklists sont les instruments les mieux a portée des
écoles.

Le premier grand pas a été franchi par la publication, en 1976, de
Keeping the School under Review (Faire un examen critique permanent de
I'école) (G. Rogers, 1977). Cet instrument, mis au point par les inspecteurs
de I'Inner London Education Authority, contient des centaines de ques-
tions aidant les établissements a s’interroger sur leur organisation, leurs res-
sources, leur niveau de performances scolaires et les relations qu’ils entretien-
nent avec I'extérieur. Toute école peut évidemment se construire un tel
instrument. Au lieu de vouloir tout évaluer a la fois, on peut aussi s’attaquer
successivement a des aspects particuliers, de facon cyclique.

Voici les titres figurant dans liste de Keeping the School under Re-
view pour I'enseignement secondaire {(Nuttall, 1993, p. 43) :

— Les éléves. Le conseil d’administration de 'école, les parents, la com-
munauté, le personnel de I'école.

- Le curriculum : mode d'élaboration. Curriculum des différentes années
d’études. Documents d’enseignement. Options méthodologiques fon-
damentales. Evaluation. Egalité des chances filles-garcons. Disposi-
tions en faveur d’éléves présentant des besoins particuliers.

- L’auto-évaluation des enseignants, leur formation continuée.

— Les modes de prise de décision et de communication a I'intérieur de
I'école.

— L'environnement.

— Les ressources.

— Statistiques.

Tous les enseignants sont invités & s'interroger sur leur facon de tra-
vailler en classe et sur leur connaissance des éléves. De méme, leurs direc-
teurs doivent s'interroger sur leur utilisation du temnps, sur les objectifs pour-
suivis et sur I'organisation de !'école.

- Questions-tests : (a) Recommanderai-je & un collégue de postuler un
poste dans mon école ? (b) Recommanderai-je & des amis de placer
leur enfant dans mon école ?
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A propos de chacune des rubriques qui précédent, des questions sont

suggérées. Voici, a titre exemplatif, celles qui concernent la construction du

curriculumn :

Comment les objectifs de I'établissement sont-ils définis ?

Comment le programme est-il défini ? Est-il cohérent avec les
objectifs ?

Comment ce programme de I’établissement se situe-t-il par rapport au
programme officiel et aux directives des inspecteurs ?

La procédure de consultation associe-t-elle bien tous ceux qui tra-
vaillent dans I'établissernent, ainsi que les parents, les administrateurs
de I'école, les inspecteurs ?

Quels changements importants devrait-on apporter a I'stablissement
au cours des prochaines années et quelle stratégie faut-il adopter a ce
sujet ?

Quelle est la politique de I'école en matiére de langage ? Quelles dis-
positions prend-on pour améliorer I'habileté d’expression des éléves ?
Au cours des derniéres années, a-t-on beaucoup discuté, a I'école, de
publications importantes en matiére de curriculum ?

Nuttall signale que quarante-cing versions de ce type de listes ont été

publiées, depuis la fin des années 70, par les Autorités Locales d’ Angleterre.
Il observe que peu d’entre elles font des suggestions & propos de la maniére
de répondre aux questions, du traiternent des réponses et de leur utilisation.
Aussi, la fagon de travailler a-t-elle beaucoup différé selon les écoles et le pro-
fit qu’elles ont retiré de cette auto-évaluation aussi.

Le Projet GRIDS (grilles) s'est avéré plus fecond. Il s’agit d’'une démar-

che en cinqg étapes qui s’est largement répandue dans le pays :
1.

Phase préparatoire : plan de travail, estimation des dépenses, choix
d’un coordinateur éventuel. La démarche d’auto-évaluation est décrite
au personnel et 'on s'efforce d’'obtenir sa coopération.

. Evaluation initiale. Un questionnaire, auquel on répond anonyme-

ment, porte sur les forces et les faiblesses de I'établissement, telles que
le personnel les pergoit. Il est invité & suggérer des aspects qui mérite-
raient spécialement d'éire évalués. Les aspects & évaluer se dégagent
d’une discussion générale des réponses.

. Evaluation proprement dite. On s'efforce de la concentrer sur peu

d’aspects. L'équipe constituée cherche a identifier les points forts et
les points faibles des pratiques et fait des suggestions de changements.
Seules les propositions acceptées unanimement par le personnel sont
retenues.
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4. Action. Les besoins de formaticn continuée du personnel sont définis
et des mesures sont prises pour y répondre, généralement en collabo-
ration avec |'aide du pouvoir organisateur. Cette phase est soigneuse-
ment pilotée : on vérifie si les changements intervenus entrainent les
améliorations scuhaitées et si des difficultés inattendues ne survien-
nent pas.

5. Evaluation et adoption. Le nouvel état de choses est comparé a I'état
antérieur, de fagon aussi objective que possible.

Fait important, la participation des écoles au projet est volontaire et
les professeurs se sentent responsables de I'entreprise. La rédaction d’'un
rapport d’'évaluation n’est pas imposée, et la communication, aux autorités,
du document éventuellement rédigé n’est pas exigée. On veut ainsi prévenir
le sentiment d’8tre mis en accusation.

Nuttall reléve enfin que, dans I'expérience GRIDS, on a constaté que
les écoles primaires s'intéressaient principalement a des problémes pédago-
giques (par exemple, |'enseignement de la lecture), tandis que les écoles se-
condaires se tournaient plutdt vers des problémes d’organisation et de ges-
tion. Des suggestions ont été faites dans I'espoir d’ebtenir une approche plus
équilibrée.

(Des grilles pour |'enseignement primaire et I'enseignement secondai-
re, ainsi que des manuels méthodologiques qui s'y rapportent, ont été pu-

bliées dans une collection “GRIDS” par Longman Resources Unit, York,
1988).

» En France : la Proposition de Perelti

A peu prés a 'époque ol le projet GRIDS se développe, une proposi-
tion d’A. de Peretti {1986), - qui ignore, a 'époque, les travaux britanniques
{communication personnelle) -, s'inscrit dans la méme direction : procéder a
une évaluation positive de la qualité de I'enseignement dans chaque établis-
sement. Un ensemble de 125 indicateurs est proposé. lls devraient “permet-
tre aux chefs d’établissement et aux personnels de choisir, en relation avec
les famiilles et les éléves, les indicateurs les plus adaptés aux caractéristiques
de leur établissement et aux efforts d’amélioration les plus opportuns”
{p.357). Ce choix doit étre rnobile pour éviter des phénomeénes d’usure et de
colmatage.

Peretti suggére que des personnes de ressources accompagnent les
personnels de chaque établissement dans I'évaluation de celui-ci. Des synthé-
ses d’observations pourraient étre envoyées a I'échelon régional cu national.

Cing catégories d’indicateurs sont distinguées et, pour chacune, cing
aspects sont mentionnés :
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A. Indicateurs d’organisation

- Qualité de la définition des buts (objectifs généraux, spécifiques; projet glo-

bal; caractéristiques de I'établissement; connaissances des objectifs par les
divers partenaires),

Organisation différenciée des groupements d’éléves (principes de réparti-
tion des éléves dans les classes, régles de composition des groupes de ni-
veau, critéres d’organisation de groupes de méthodes, possibilité de
groupements interdisciplinaires).

Souplesse de I'emploi du temps (variations selon les obiectifs et les discipli-
nes, selon la pédagogie mise en oeuvre);

Mesures destinées & rompre la monotonie ou a éviter des pertes de temps,
facilitation du remplacement des enseignants, prise en compte des voeux
méthodologiques des enseignants.

Efficacité de la concertation des professeurs {mesures destinées a faciliter
les rencontres, fonctionnement du conseil d’administration, cohérence des
conseils de classe,...).

Ordonnance des moyens {agencement et distribution des locaux, centres
de documentation, laboratoires et ateliers, locaux mis a la disposition des
éléves, adéquation des moyens, des horaires, du ramassage scolaire).

Indicateurs de fonctionnement

Deéroulement des enseignements {cohérence méthodologique, densité des
innovations méthodologiques, degré d'utilisation du centre de documenta-
tion, degré de différenciation de la pédagogie, options disciplinaires offer-
tes aux éléves).

Ingénierie méthodologique et technologie éducative (importance et qualité
des matériels, instruments d’observation et d’évaluation utilisés, audiovi-
suels, EAQ, qualité du bulletin remis aux familles),

Evaluation des apprentissages (fréquence de I'évaluation formative, cohé-
rence des évaluations sommatives, unités capitalisables, auto-évaluation).
Pratiques d'orientation et de redoublement.

Mesures de formation (formation continuée des enseignants au sein et en
dehors de I'établissernent, enseignants en stages en entreprises,...)

Indicateurs d’activités

Accueil des personnes (réunions de parents, accueil de visiteurs dans |'¢co-
le,...).

Aide aux éleves (études surveillées, tutorat, suivi des éléves en difficulte, ...},
Initiation culturelle.

Productions et publications.

Compétitions {scolaires, artistiques, spartives,...).

. Indicateurs de relation avec :

Le monde scolaire

— Le monde scolaire et universitaire (relations avec d'autres établisse-
ments, etc.).

— Nature des rapports d'inspection.

~ Pourcentage de conseillers pédagogiques parmi les professeurs.
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¢ Tes milieux familiaux (fréquence des messages adressés aux parents,
ouverture de certains services aux familles, etc.)

¢ [’environnement {jumelage avec des entreprises, enquétes sur le ter-
rain,...)

« [ 'opinion (articles dans la presse locale, participation & des émissions de
radio ou de TV, journées portes ouvertes,...)

» la collectivité intelleciuelle (bibliothéques, choix des manuels, fréquenta-
tion de musées, de laboratoires de recherche; conférences de haut niveau
dans |'établissement,...).

E. Indicareurs de cohérence
+  Résultats (suivi du développement des éléves, maitrise de |'expression orale
et écrite, travail indépendant, réussite aux examens,...}.
s Localisation des progrés potentiels.

« Régularité (image de I'établissement, taux de mutation des persennels,
pourcentage de professeurs en formation,...).

» Projet d’établissement.
e Attachement a I'établissement.

Deés 1986, ce tableau d'indicateurs a été utilisé dans des journées de
formation de chefs d’établissement et dans des universités d’été. Chacun des
participants était invité a choisir, dans la liste, une trentaine d'indicateurs qui
pourraient correspondre & son propre projet pédagogique. Ce choix servait
de base de discussion entre les participants. Ils étaient amenés a expliciter les
raisons de leur sélection et avaient ainsi I'occasion de découvrir pourquoi cer-
tains collegues, travaillant dans des situations proches de la leur, en avaient
fait une autre.

e Au Danemark

En plus de programmes similaires & ceux qui viennent d’étre évoqués,
les écoles danoises peuvent aussi demander une expertise externe. Dans ce
second cas, six mois aprés 'auto-évaluation, un inspecteur vient séjourner
une semaine entiere dans ['établissement; il rencontre les éléves, les ensei-
gnants, les parents et des représentants de la communauté locale. Un rap-
port provisoire est ensuite publié : seules les informations factuelles erronées
peuvent étre modifiées, mais non les jugements portés.

¢ En Nouvelle-Zélande

En Nouvelle-Zélande, I'autopilotage des établissements tend a se gé-
néraliser {parallélement & I'instauration d’un pilotage national).

Les écoles sont invitées a faire le bilan de leurs performances tous les
trois ans, avant de recevoir la visite d'un délégué de 'Education Review Of-
fice qui vient contrdler si les ressources mises a disposition ont été correcte-

1
|
(
7
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. parents, ment utilisées et si les objectifs qui figurent dans le projet d’établissement ont
été atteints.

ur le ter- La démarche de I'auto-évaluation varie selon I'age des éléves et la

grandeur de I'établissement; dans tous les cas, elle doit commencer par I’éla-

issions de boration d’un plan d'évaluation précisant des indicateurs de qualité de I'édu-
fréquenta- cation. La question toujours posée est : quels effets a eus la politique éduca-
aut niveau ' tive adoptée par I'établissement sur les apprentissages des éléves ? Les

indicateurs sont choisis par les autorités [ocales, en collaboration avec les en-
seignants et les autres agents d’éducation.

Selon leur nature, les indicateurs sont collectés 3 des moments varia-
bles et de facons différentes. Ils peuvent étre empruntés aux indicateurs na-
tionalement utilisés.

ssion orale

ersonnels, Comme tous ceux qui ont participé & la formulation du projet d’éta-
blissement sont associés & I'évaluation, il est généralement facile de trouver
des personnes capables de collecter les informations et les données nécessai-
res. Les enseignants sont partiellement libérés de leur charge pédagogique
pour collaborer au travail. Tout comme les autres personnes qui intervien-
nent, ils doivent, eux aussi, &tre préparés a leur mission d’évaluation.

rnées de

Lacurn des Un rapport est finalement rédigé. Il décrit la méthode utilisée, tes indi-

ateurs gui cateurs de qualité choisis et les résultats de I'évaluation. 11 doit déboucher sur

X servait des propositions de mesures & prendre, tout en précisant quelles ressources

Sliciter les nouvelles sont éventuellement nécessaires pour surmonter les obstacles iden-

rquoi cer- tifiés et permettre des changements d’orientation dans le travail.

n avaient En un premier temps, ce rapport n’est communiqué qu’a ceux qui sont
impliqués. Par la suite, il est remis & I'Education Review Office qui examine
la fagon dont les informations ont été collectées, les propositions formulées,
et fait éventuellement d’autres suggestions.

 BUOqués,

£ D.ans ce Les approches qui viennent d’étre évoquées, a titre exemplatif, ont

sejourmer tendance & privilegier |'aspect descriptif. Elles peuvent rendre de grands ser-
1“-‘5 ensel- vices a I'éducation. Commentant |'expérience anglaise en la matiére, Gipps
. Un rap-

{1989) déplore, toutefois, que les rapports, souvent copieux, que les écoles
rédigent sur leur propre fonctionnement, sont rarement lus par les parents
et souvent négligés par les politiques.

5 erronées

0 Lerecours  des experts extérieurs

d & se gé-

es tous les L’autopilotage n'exclut pas le recours a I'expertise extérieure, qu’elle
eview Of- soit le fait de chercheurs, d’inspecteurs, de parents possédant des compéten-
> correcte- ces particuliéres, ou de membres de 'administration. Cette aide extérieure,
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qui peut étre apportée a tous les stades du processus, est recommandée dans
le Projet GRIDS, et Ruby et Wyatt {1988) évoquent une démarche similaire,
expérimentée par le Département de I’éducation du Queensland (Australie) :
toute école ressentant le besoin d’informations susceptibles de I'aider a résou-
dre un probléme peut prendre contact avec les spécialistes du Service de re-
cherche de I'Etat. Les chercheurs s’entendent avec I'école sur les informa-
tions & réunir, ainsi que sur la facon de les analyser et de les présenter. Les
chercheurs ne se substituent pas a 'école pour résoudre les problémes; ils se
limitent & un réle de soutien. La prise de décision et la conduite des actions
restent donc de [a responsabilité de I'école.

Q Conclusion

Le micropilotage procéde d’une attitude générale, d’une
philosophie de I'action : ne pas se contenter de belles inten-
tions, mais toujours s’obliger a vérifier, aussi objectivement et
systématiquement que possible, si elles ont vraiment été sui-
vies d’effet, et dans quelle mesure. En fait, c’est une nouvelle
“culture d’établissement” qui doit se développer.

L'une des conditions du succés de I'autopilotage réside dans la prépa-
ration des enseignants a cette nouvelle mission. Le concept d'indicateurs est
relativement nouveau dans les écoles. Leur utilisation demande non seule-
ment I'acquisition de connaissances et d’habiletés nouvelles, mais aussi une
transformation globale de I'état d’esprit dans lequel les écoles ont fonctionné.
Les maitres n’ont pas toujours été accoutumeés a contrdler systématiquement
Iefficacité de leur enseignemen.

Certes, les enseignants reconnaissent généralement |'importance de la
collecte systématique des indicateurs, dont il vient d'étre question, mais, en
pratique, cette approche est plus souvent considérée comme une charge sup-
plémentaire que comme une composante essentielle et intégrale du proces-
sus d’enseignement.

La réticence & évaluer rigoureusement les programmes et les pratiques
peut éire due & plusieurs facteurs. Le poids d'une lourde journée d’enseigne-
ment laisse peu de place pour planifier et effectuer ce qui est demandé et
pour s'interroger sur les observations faites. Il ne faut pas, non plus, sous-es-
timer I'influence de I'état d'esprit de I'aprés-mai 1968, majoritairement ad-
versaire de toute mesure quantitative des performances scolaires.

Enfin, les innovations se succeédent dans |'enseignement et 'on en at-
tend souvent des effets presque immeédiats. Or le pilotage est une action com-
plexe aux effets plus ou moins lents & se manifester; il demande une attention
et des efforts prolongés.
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Conclusion

On ne doit pas, non plus, ignorer la crainte d’étre accusé. Si les indi-
cateurs révélent des situations peu favorables, ne va-t-on pas automatique-
ment en rendre les enseignants responsables ? Ce serait évidemment une
grave erreur. L'un des moyens les plus sirs et les plus justifiés pour 1éviter
consiste & plus focaliser I'attention sur ce qui explique les résultats observés
que sur Jes résultats mémes. L'expérience montre que la grande majorité des
enseignants sont toujours heureux d’étre mis en situation de pouveir encore
mieux faire leur métier.

Bref, par rapport au macropilotage, le micropilotage per-
met de concentrer beaucoup plus I'attention sur les aspects
qualitatifs, contextuels. Il ne procéde pas de 'audit, mais se
veut essentiellement une analyse, une réflexion sereines sur ce
qui se passe et s’est passé dans I’école, ce qui n’empéche pas
la rigueur.

Réalisé dans un esprit démocratique, le micropilotage in-
siste beaucoup moins sur les carences que sur les facons de
mieux faire.
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0 Les bénéfices escomptés

Ils sont de six ordres :

—  Une meilleure rationalité politique.
— Une action éducative généralement plus efficace.

—~ Une plus grande équité. Pour Passurer, il faut commencer par débus-
quer les inégalités, puis les combattre tout en veillant au respect des
différences.

— Une information démocratique de tous les membres de la communau-
té éducative.

— Un développement de la recherche évaluative en éducation.
— Des informations précieuses pour la pratique de I'enseignement.

Analysant les effets secondaires bénéfiques du pilotage pratiqué, en
Angleterre, par 'Assessment of Performance Unit, Gipps (1989) estime
que la période (souvent plusieurs années) qui s’écoule entre deux évaluations
peut tre utilisée pour creuser les résultats. En particulier, I'analyse des er-
reurs apporte de précieuses informations aux enseignants. Et Gipps conclut :
“Il est ironique que I'évaluation nationale, qui a été accueillie avec beaucoup
de réserves par les enseignants, s'est avérée une précieuse source de feed-
back direct aux praticiens.”

e Une rupture d’isolement

Dans I'étude o il situe la problématique des indicateurs et du pilotage
dans le contexte de la politique de I'éducation de la Communauté frangaise
de Belgique, J. Magy (1992, pp.152-153) s’attache a un aspect générale-
ment néglige. Il reléve avec raison qu’a bien des égards les parenits, les éleves,
les éducateurs et les cadres pédagogiques sont largement abandonnés a eux-
mémes lorsqu’ils doivent prendre des décisions d’importance majeure. Ils
sont, en effet, loin de toujours disposer d’informations suffisantes pour éclai-
rer leur choix.

Schématiquement, J. Magy évoque les cas suivants :

— Parents et éléves devant choisir une école sans étre informés des qua-
lités réelles des divers établissements.

— Chefs d’établissernent peu ou prou informés des performances et
d’autres caractéristiques pédagogiques et managériales des autres éta-
blissements.

— Pouvoirs organisateurs et inspecteurs manquant de données de réfé-
rence a propos d’ensembles d’établissements ou a propos de ce qui se
passe effectivement dans d'autres systémes éducatifs.
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— Enseignants et formateurs manquant d’outils de référence pour définir
des objectifs et des niveaux de maitrise, et souvent mal informeés & pro-
pos des instruments d’évaluation existants et de la maniere de les uti-
liser adéquatement. Or ces outils peuvent contribuer au progres de la
“professionnalité” des maitres et par 1a de I'éducation méme.

[)’évidence, si les diverses formes de pilotage étaient appliquées en se
basant - notamment - sur des ensembles d'indicateurs significatifs, collectés
de fagon experte avec Ja collaboration de tous les membres de la communau-
té éducative, en particulier les enseignants et les cadres pédagogiques et ad-
ministratifs, on serait en droit d'espérer non seulement une augmentation di-
recte de la productivité (au sens noble de ce terme) du systéme éducatif, mais
aussi, de fagon indirecte, une augmentation importante de la qualification des
acteurs.

L'expérience acquise lors des grands projets évaluatifs, réalisés au
cours de ces derniéres décennies, montre que la réflexion fondamentale qu'ils
exigent et la maftrise progressive des instruments et des techniques qu'’ils sus-
citent, apportent latéralement un bénéfice souvent supérieur au profit imme-
diat permis par les évaluations.

Q Les dangers

Méme s'il semble pleinement justifié de vérifier dans quelle mesure les
objectifs assignés a I'éducation sont atteints (et cette évidence est plus grande
encore si la communauté éducative, & commencer par les enseignants, a par-
ticipé a ce choix), il n'en reste pas moins que cette vérification est ressentie
par beaucoup de professeurs comme une menace. Ne va-t-on pas les rendre
seuls responsables d'insuffisances observées, des sanctions ne risquent-elles
pas d’étre prises a leur encontre (comme cela se voit aux Etats-Unis) ? Ces
questions sont redoutables. N'intente-t-on pas des proceés en réparation con-
tre d'autres membres de professions intellectuelles (v compris les médecins)
qui ont nui a leurs clients ? Pourquoi les enseignants jouiraient-ils de I'immu-
nité ? Aucune raison ne justifie cette exception, a condition que I'éventuelle
faute professionnelle grave puisse étre prouvée de facon indiscutable. Ce
sera rarement le cas, tant les responsabilités d’'un échec scolaire - a fortiori
d'une simple insuffisance de rendement - sont partagées.

I semble de loin préférable d'adopter une attitude positive en optant
toujours pour une évaluation formative : les informations fournies par les in-
dicateurs devraient essentiellement servir & mettre sur le chemin d’améliora-
tions a tous les échelons : politique educative, amendement des prograrmmes,
perfectionnement de la didactique, aide aux éléves en difficulté, incitations a
la coopération des parents,...
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Cela étant dit, I'idée de départ reste valide : oui, il faut vérifier si les
objectifs choisis sont bien atteints.

1l importe, toutefois, de tenir compte de déformations plus spécifiques
dont Madaus (1988) a dressé un inventaire :

—  Siles éleves, les enseignants et les cadres pédagogiques croient, méme
erronément, que les aspects touchés par les indicateurs sont impor-
tants, ils leur accorderont de 'importance. En particulier, si les maitres
pensent que de graves décisions dépendent des résultats aux tests de
rendement, ils insisteront, dans leur enseignement, sur les matiéres sur
lesquelles les épreuves portent.

— A mesure que I'on connait les matiéres sur lesquelles les tests portent
et la facon dont les acquis & leur propos sont évalués, les programmes
enseignés dans les classes se modifient en conséquence. Cette modifi-
cation n'est pas nécessairement blamable : certains responsables de
['enseignement ont vu dans ce phénomeéne un moyen d'amener les
enseignants a concentrer leurs efforts sur des objectifs particuliére-
ment importants.

—  Les maitres sont trés attentifs a la facon dont leurs éléves sont interro-
gés (réponses ouvertes, QCM, tests plus centrés sur les savoirs que sur
les savoir-faire,...) et adaptent leur enseignement pour préparer & faire
face a ces exigences, méme s'ils les désapprouvent.

— On risque de considérer les indicateurs comme d'infaillibles informa-
tions sur ce que produit 'école.

Plus fondamentalement encore, les critiques adressées a I'évaluation
opérée a l'aide de tests de connaissances ne manquent pas. Ceux-ci portent
le plus souvent sur les habiletés intellectuelles de base et sur des disciplines
scolaires privilégiées : sciences, géographie, etc.

Ces apprentissages sont certes importants, mais ils ne correspondent
gqu'a quelques-uns des buts de I'éducation. Les préoccupations d’ordre mo-
ral, esthétique et de culture générale ne devraient jamais étre perdues de vue.
Apprendre a appliquer un esprit critique a tout ce qui fait notre civilisation
reste J'un des objectifs majeurs.

Or ce qui est le plus difficile & évaluer, ce sont précisément les qualités
humaines auxqguelles on doit étre le plus attaché : la capacité de résistance et
le courage devant I'agression, I'investissement réel dans la vie professionnel-
le, la soif de justice et le sens social, la solidarité, le dévouement au bien
public, ...

Autre aspect dont on ne tient généralement pas assez compte, meme
si l'on en parle beaucoup dans les discours : le contexte social dans lequel
I'éducation s’opére. Nous avons besoin de beaucoup mieux comprendre les
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conditions familiale et de saveir dans quelle mesure I'éléve est prét a appren-
dre quand il arrive a I'école. Plus généralement, il faut s’interroger sur le sou-
tien sociétal apporté aux jeunes. St nous souhaitons que le public comprenne
bien la signification des performances scolaires et soit conscient des condj-
tions environnementales dans lesquelles les écoles accomplissent leur mis-
sion, il est essentiel que les responsables soient les premiers & en mieux com-
prendre la nature.

Enfin, une objection d’ordre pratique vient encore d’étre soulevée par
les enseignants anglais qui, on I'a vu, font actuellement face a I'instauration
d'un systéme de pilotage trés développé. Les évaluations ne vont-elles pas
consommer du temps aux dépens de 'action éducative ? Les maitres ne vont-
ils pas étre confrontés & des techniques qu'ils ignorent ?

Sauf cas exceptionnels, les évaluations sommatives ne prennent que
quelques heures. Quant aux évaluations formatives, elles font partie intégran-
te du processus d’enseignement et, bien conduites, elles favorisent la réussite
scolaire; elles permettent donc plutét de gagner du temps.

Quant aux aspects techniques inhérents aux taches évaluatives deman-
dées aux professeurs, ils sont fondamentaux et doivent faire partie de leur
formation docimologique de base. Dans toute la mesure du possible, les en-
seighants doivent pouvoir construire les instruments d’évaluation dont ils ont
besoin, et étre aidés dans cette tache, la ou c’est nécessaire. Il n'en reste pas
moins que la construction de certains instruments sophistiqués, leur étalon-
nage, leur validation, ainsi que certaines analyses statistiques complexes sont
de la compétence de spécialistes, & qui il appartient de présenter les dossiers
et les interprétations de fagon compréhensible par toutes les parties intéres-
sées.

QA condition de s’en servir...

Dans leur audit du systéme d’enseignement belge, demandé a
'OCDE, R. Haby, R. in't Veld et J. Tschoumy écrivent (1993, p.114) : "Il
ne suffit pas d’avoir un minimum d’instruments a sa disposition. Encore faut-
il que se développe, parmi les divers acteurs concernés, un état d’esprit favo-
rable a la circulation des données, & des échanges sur leur signification et leur
éventuelle utilisation.”

On distingue trois types fondamentaux de prise de décision : le pro-
cessus rationnel, le processus organisationnel et le processus politico-bureau-
cratique.
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Le probleme de la rationalité du comportement est bien connu, Ap-
pliguée & notre propos, la question peut se formuler de la facon suivante :
I'information apportée par les indicateurs suffit-elle seule & faire prendre les
decisions les plus sages et & les faire exécuter ? Cette question est discutée
avec beaucoup de clairvoyance par A. Ruby (1991, pp.15-16).

L'information, souligne en substance Ruby, devrait presque nécessai-
rement permettre de raisonner en “professionnel” et de susciter ainsi les ac-
tions les mieux adaptées. Or ceci est un acte de foi : on croit que les person-
nes agiront raisonnablement si elles disposent d’informations suffisantes
pour étayer leurs décisions.

On ne peut ignorer I'importance des données qualitatives et I'aspect
toujours en partie subjectif du choix des buts de I'education et de I'adhésion
a certaines valeurs. Ces options jouent un réle fondamental dans la définition
d’une politique de I'éducation, dans la gestion des écoles et dans la conduite
des apprentissages. On ne peut non plus faire abstraction du réle que jouent,
dans la résolution des problémes, les connaissances accidentelles, non scien-
tifiques, nées de la vie quotidienne.

Par ailleurs, il existe presque toujours plusieurs facons de résoudre un
méme probléme. Enfin, une information rationnellement élaborée n’'est
qu'un élément dans un processus de décision. Cette information ne doit pas
8tre tenue pour preuve ou pour verité, mais bien pour une hypothése & es-
sayer d'appliquer, & tester et finalement a rejeter ou & accepter, selon qu’elle
ouvre ou non une voie possible ou désirable.

Ruby conclut : celui qui analyse sans passion sait qu'une situation re-
lative & I'école implique :

— De multiples décideurs.

— De multiples ei discutables définitions du succes.

— Un degré élevé de tolérance a propos des maniéres de traduire les dé-
finitions du succes dans les faits.

— Lutilisation d'informations loin d’étre complétes et parfaites.

—  Une homogénéité apparente malgré les possibilités de variation des
services offerts par les écoles.

Dans le processus organisationnel, I'évaluation devient une démar-
che de routine qui aide & atteindre les résultats souhaités. Il importe de col-
lecter les données adéquates et de mettre en oeuvre les méthodes les plus ef-
ficaces pour obtenir les informations nécessaires au pilotage.

Quant au modeéle bureaucratique, il fait de I'évaluation une arme po-
litique que I'on utilise ou non selon 'opportunité. [’évaluation est ainsi mise
au service d’intéréts particuliers. Les “faits” ne sont retenus que s'ils convien-
nent.
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Les trois modeles coexistent le plus souvent, mais avec des dominan-
tes variables.

Ces observations et ces nuances justifieraient-elles le rejet d'un pilota-
ge systématique ? Loin s’en faut. Reconnaftre ses limites n'équivaut pas & une
négation du besoin d'indicateurs apportant une information solide. Ce
qu'une telle discussion fait surtout apparaitre, c’est le besoin d'un pluralisme
méthodologique dans [a gestion et 'action.

Les grandes décisions appartiennent aux pouvoirs organisateurs, plus
ou moins bien a ['écoute de 'ensemble des membres de la communauté édu-
cative. Mais, on le sait, une prise de décision au sornmet n'a d’effet que si la
base en comprend la logique et le sens, et est réellement motivée pour passer
efficacement a l'action souhaitée. C’est pourquoi il importe de promouvoir
un versant interactif du pilotage.

Une premiére mesure consiste a associer les principales parties pre-
nantes au choix des aspects qui feront I'objet des observations. Les intéréts
peuvent évidemment diverger. Ainsi, les pouvoirs organisateurs peuvent,
dans certains cas, avoir pour souci premier les cofits et les rendements glo-
baux, tandis que les professeurs et les parents privilegieront sans doute la
qualité de I'enseignement et les moyens concrets de I'assurer sur le terrain.

L'association des enseignants a I'organisation du pilotage est essentiel-
le. Non seulement parce qu'ils connaissent le mieux le terrain, mais aussi par-
ce que, s'ils ont joué un réle dans la définition, la collecte et I'interprétation
des indicateurs, ils seront plus aisément persuadés de leur utilité. Comme tou-
te autre technologie, le pilotage doit étre aimable pour !'utilisateur.

M. Crahay propose qu'a la collecte et a la premiére analyse des don-
nées communautaires ou régionales succéde immeédiatement la création d'un
groupe de réflexion composé d’inspecteurs, de membres de 'administra-
tion, d’enseignants, de représentants des parents. Avec les évaluateurs, ce
groupe exarninerait les résultats de I'étude afin d’en circonscrire les apports
les plus importants et de définir des axes d’amélioration de I'enseignement.
Le groupe pourrait aussi suggérer de nouvelles priorités d'investigation. Les
rapports d’évaluation rédigés par les spécialistes seraient amendés ou com-
plétés en fonction des réactions des partenaires.

A cette premiére analyse communautaire ou régionale succéderait une
seconde phase de pilotage au niveau local. Elle aurait pour objectif de renfor-
cer I'investissement des enseignants, des chefs d’établissement et des inspec-
teurs dans le processus. Dans les différentes circonscriptions inspectorales,
des écoles seraient invitées a participer a |'opération. Des groupes de pilo-
tage local seraient constitués. On en revient ainsi & la problématique du mi-
cropilotage, qui a déja été rencontrée, et aux dispositions pratiques envisa-
gées a cette occasion. Nous les répétons partiellement.
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Lors des premiéres rencontres, les principes du pilotage seraient ex-
pliqués. Les résultats des évaluations communautaires ou régionales seraient
commentés et les instruments examinés.

Ces instruments, éventuellement adaptés ou complétés, seraient mis a
la disposition des écoles ou des enseignants désireux de mieux connaitre leur
situation propre. L’adaptation aux conditions locales devrait étre encoura-
gée. Elle participe au principe d’hybridation, dont l'importance pour le dé-
veloppement est aujourd’hui reconnue. Il s’agit d’identifier les éléments les
plus valables dans chaque culture et de les faire interagir afin de déevelopper
des méthodes et des solutions originales. Ceci s’applique aussi & la rencontre
entre la culture scolaire des agents du terrain et celle des experts. En laissant
cours a la créativité de chacun, on peut penser que les chances de maximiser
les profits du pilotage sont accrues.

Par ailleurs, il ne faut pas perdre de vue que le pilotage 4 grande échel-
le se fonde sur des échantillons d’établissements ou de populations. Méme si
la représentativité est assurée, les données obtenues n’ont que valeur moyen-
ne. D'ol, de nouveau, I'intérét des actions locales, utilisant éventuellement
des instruments spécialement adaptés ou congus pour aider & répondre aux
interrogations particuliéres.

Ce n’est qu’au moment oii, i la lumiére des observations et
des réflexions, des actions ciblées se produisent dans les classes,
que I’on peut espérer une augmentation de la qualité de I’enseigne-
ment dans le sens souhaité.

a ... et de raison garder

La conclusion, nous la laissons a J. Nisbet qui écrit en substance, dans
un récent rapport de 'OCDE-CERI (1993, p.10).

Actuellement, on insiste beaucoup sur les données dures, que ce soit
dans les indicateurs de performances ou dans les méthodes utilisées pour réa-
liser des évaluations nationales. Mais on n’insiste pas assez sur la meilleure
compréhension de la nature de 'apprentissage que nous avons acquise ces
temps derniers. “Comme le management, I'éducation doit se soucier a la fois
du contrdle et de la croissance. L'Educational Testing Service des Etats-
Unis prédit que I'évaluation en matiére d’éducation changera plus au cours
des dix prochaines années que pendant les cinquante années précédentes, I
est important que cette évolution ne soif pas considérée isolément, mais
bien comme un élément de la réforme générale des curriculums et que
'objectif d’un meilleur apprentissage passe toujours avant celui de con-
troler ¥ (les italiques sont de nous).
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0 Introduction

Parmi les différents aspects du pilotage, ce qu’apprennent les éléves,
ce qu'ils sont capables de faire ou d'étre, est ou devrait étre la préoccupation
majeure. C'est pourquoi cette annexe technique est essentiellement consa-
crée a ces aspects.

Evaluer I'ensemble des produits de I'enseignement est une mission im-
possible, non seulement parce qu'ils sont innombrables, mais aussi parce
qu’on ne peut espérer un accord unanime sur leur importance respective.
Seule une attitude pragmatique permet de contoumner cet obstacle majeur :
parmi les apprentissages généralement considérés comme fondamentaux,
tant pour la résclution des problémes de la vie quotidienne que pour un dé-
veloppement souhaitable de la personne, estimons au moins ce qui peut
I'atre de fagon aussi valide que possible. C’est notarmment le cas des connais-
sances et des habiletés intellectuelles de base.

A propos des aspects techniques de la construction des instruments
d’évaluation (tests, échelles d’attitudes, opinionaires,...), du montage des en-
quétes, des méthodes d'échantillonnage, des analyses statistiques, c’est toute
la science de I'évaluation qui est mise en jeu. A ce propos, nous ne pouvens
que renvoyer aux ouvrages spécialisés. Seuls quelques aspects particuliers,
dont certains ne sont venus a ['avant-plan que dans un passé récent, sont évo-
qués ici. Le point de départ est P'évaluation de programmes.

La validité des mesures et leur fidélité restent évidemment une pré-
occupation majeure. A cet égard, les retombées des progrés récents de la
psychologie cognitive et le mouvement actuel en faveur de la mesure des
performances effectives sont des sources de progrés majeurs.

Le concept de validité pedagogique prend place a cté de celui de va-
lidité du contenu : avant d’'évaluer des apprentissages, n’importe-i-il pas
d'établir sil'éléve a eu I'occasion de les réaliser, si on lui a enseigné les ma-
tiéres en question ou s'il a eu d’autres possibilités de se les approprier ? Bref,
I'éléve a-t-il eu I'occasion d’apprendre ?

L’administration d’épreuves destinées a établir le bilan des appren-
tissages d’'une vaste matiére par un grand nombre d’éléves n’est guére pos-
sible sans recourir a I'échantillonnage matriciel. Par ailleurs, I'cbservation
de 'évolution de la maitrise d'une méme notion a travers le temps nécessite
la construction de tests paralléles. A cet égard, comme & plusieurs autres, la
théorie des traits latents permet d'importants progrés.

L’interprétation des résultats souléve aussi de nombreux problémes,
qu’il s’agisse de définir des standards ou la compétence minimale, de 'ana-
lyse du pourcentage de réussite, de la probabilité de réponses correctes
ou de 'ancrage des échelles.
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Toutefois, avant d'aborder ces aspects, il importe de préciser la ques-
tion fondamentale et générale des répercussions possibles du pilotage, en
particulier de I'évaluation des risques qu'il peut faire courir et des modalités
de l'indispensable recherche de consensus a son propos. On en revient ainsi
a 'évaluation sociétale des choix technologiques & laquelle il a été fait brie-
vement allusion dans le chapitre consacré a ta nature du pilotage.

a Surl’évaluation sociétale
des choix technologiques

Ce type d’évaluation - idéalement anticipative - part de la constatation
que la technologie est socialement déterminée : elle ne se développe ni com-
me une force autonome de la société, ni comme une sorte de voie de réso-
lution de problémes, rationnellement suivie en fonction des obijectifs définis.
De multiples interactions se produisent entre les groupes sociaux, et entre
ceux-ci et la technologie. Ainsi s’explique que les différents groupes peuvent
donner un sens différent aux phénomeénes. C’est a partir de la qu'une socio-
logie de la technologie peut s’élaborer.

L'une des meilleures sauvegardes contre les effets nélastes des tech-
nologies réside dans la possibilité de les refaconner & tous les stades de leur
développement. Cette faculté est d’une importance évidente pour le pilotage.

Comme d'autres effets des technologies, ceux du pilotage pourraient
étre si subtils qu'ils risqueraient de passer inapercus. Par exemple, le pilotage
ne va-til pas permettre d’exercer un pouvoir occulte sur les enseignants ?

L'évaluation sociétale des technologies cherche a débusquer les pro-
bléres qui se posent ou peuvent se poser, évalue les divers modes d'actions
possibles et présente des conclusions.

Dans ce contexte, les chercheurs, les spécialistes de 1'évaluation peu-
vent apporter une collaboration précieuse aux responsables politiques, aux
décideurs qui, trop souvent, optent pour des solutions sans étre assez infor-
més de leurs conséquences majeures, ou en n’utilisant qu'une partie des don-
nées siires apportées par la recherche.

Informer les décideurs des diverses solutions possibles est I'un des réles
importants que les scientifiques peuvent jouer. C’est ce que Vinck (1988,
p.13) appelle I'étalement des alternatives. Il ne faut cependant pas perdre
de vue que, méme si les politiques sont loin de toujours pouvoir juger de la
qualité réelle des solutions techniques proposées, ils disposent, eux, d'infor-
mations sociétales que beaucoup de chercheurs ignorent (acceptabilité psy-
chologique dans le public et au sein des partis, limites budgétaires, compro-
mis politiques et philosophiques,...}.
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Au négatif, cette évaluation aide donc & mettre en garde contre des
conséquences indésirables. Au positif, elle peut confirmer l'intérét des tech-
nologies, aider a les faire accepter par le public, et attirer I'attention des
scientifiques sur leur responsabilités sociétales.

“L’évaluation sociétale des choix technologiques implique la parfici-
pation des différents acteurs dans le processus. 1l est donc nécessaire de per-
mettre un débat permanent” (Vinck, 1988, p.15).

L'éthique ethnographique étudie la co-émergence des valeurs et des
pratiques darns les relations de travail. Elle observe, en particulier, que des co-
des et des valeurs prennent forme lors de I'utilisation des technologies.

L’éthique stratégique est focalisée sur les stratégies développées par
les acteurs pour définir les controverses comme des controverses éthiques et
pour rechercher un consensus dans ce débat.

Cette recherche du consensus doit rester la préoccupation permanente.

Se référant & un rapport déposé au Parlement européen, en 1991,
par la Direction Générale XlI, Programme FAST, de la CEE, J. Berleur
{1991) mentionne des méthodes d’évaluation qui, ensemble, doivent aider a
appréhender les avantages et les dangers des technologies, et permetire &
toutes les composantes de la société, et pas seulement aux spécialistes et aux
décideurs, de donner leur avis a leur propos :

— Les analyses de la littérature.

— L’étude rétrospective et prospective de séries statistiques.

- Les enquétes auprés de personnes exposées aux nouvelles technolo-
gies.

— Les études de cas.

— Les avis d’experts.

— Le développement de scénarios.

— Les ateliers du futur (future shops) : réflexion en ateliers de groupes
d’une vingtaine de citoyens non experts, sur ce que pourrait étre le fu-
tur. Cette réflexion comporte une évaluation de la faisabilité et des
propositions d’actions.

— Les conférences de consensus : des non-spécialistes venant de divers
horizons commencent par écouter une courte présentation d'une pro-
blématique par des experts. Les “non-experts” examinent leurs théses
et leurs propositions, et doivent se mettre d’accord sur un rapport fi-
nal. Les experts prennent connaissance de ce rapport et ne peuvent y
corriger que les seules erreurs factuelles. Le texte est ensuite présenté
aux médias.

- L’expérimentation sociale en situations réelles.
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Dans une étude méthodologique, a paraitre en 1993, N.T. Nguyen,
C. Lobet, J. Berleur et B. Kusters précisent que “I'idée d’une évaluation so-
ciétale des technologies neutre et uiilisant une seule méthode semble défini-
tivement abandonnée en faveur d’une approche plus focalisée sur le parte-
nariat, le dialogue et la concertation”. Les mémes auteurs soulignent {p.7)
que I'un des défis majeurs lancés a ceux qui évaluent les technologies est “d’s-
tre capables d’'informer correctement et a tenips toutes les parties concer-
nées”. Ceci est d’autant plus important que, surtout pendant la phase de dé-
veloppement de la technologie, plusieurs voies sont possibles et ne
connaissant pas encore celle qui prévaudra, on ne peut pas encore dire
grand-chose & propos des impacts sur la société. Plus tard, quand la techno-
logie est bien installée, “les implications sociétales sont claires, mais, malheu-
reusement, il est trop tard pour influencer son développement.”

La Cellule interfacultaire de Technology Assessment (CITA) des
Facultés Notre-Dame de la Paix, a8 Namur, qui focalise de plus en plus ses
efforts sur 'explicitation des controverses sociales qui surviennent lors d'une
innovation technologique, distingue cing taches principales (pp. 9-11):

1. L'identification des conflits entre les diverses perceptions sociales et
les représentations de la technologie.

2. l.a description fine des controverses concemant le choix de la tech-
nologie et de leur évolution.

3. L’élaboration de cartes sociales montrant les diverses catégories d’ac-
tetrs directement ou indirectement concernés par l'innovation tech-
nologique.

4. La proposition, a partir des hypothéses formulées lors des taches pré-
cédentes, de scénarios alternatifs et la promotion du processus de
participation publique.

5. De facon plus empirique, la réalisation d’études de cas approfondies i
ou d'expérimentations sociales, en collaboration avec les acteurs di-
rectement impliqués dans le développement technologique.

Le mot clé de cette approche est la participation et, méthodologique-
ment, les approches qualitatives et quantitatives se combinent.
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o SurI'évaludation de programmes

La technique du pilotage procéde de I'évaluation de programmes.

Un programme se définit de fagon générale comme un ensemble in-
tégré d'activités congues pour atieindre un but commun. L'évaluation a pour
objet d’établir dans quelle mesure les effets observés correspondent aux buts
poursuivis et, éventuellement, si ces buts mémes ne devraient pas étre modi-
fies.

En matiére d’évaluation de pregrammes, on retrouve toutes les gran-
des tendances de la recherche évaluative contemporaine : approches quan-
titative ou qualitative, nomothétique, historique ou éclectique. L'analyse
“coit - bénéfice” constitue une catégorie particuliére.

Appliquant des plans expérimentaux ou quasi expérimentaux, I'éva-
fuation quantitative étudie les relations entre des variables d’entrée (input}
et des variables de sortie (output) prédéfinies, afin de déterminer la produc-
tivité globale et aussi celle des différents “investissements”. Le produit est le
plus souvent exprimé en termes de rendement scolaire, de continuation des
études ou d'emplois obtenus a la sortie du programme.

Beaucoup d'indicateurs procédent de simples dénombrements : mon-
tant des budgets, nombre d’éléves ou de professeurs, durée de I'année sco-
laire, faux d’absentéisme, pourcentage d’un groupe d’age obtenant un diplé-
me de fin d’études secondaires longues, etc. Il importe évidernment gue ces
relevés soient correctement effectués et que I'on ne fasse pas dire aux chiffres
ce qu'ils ne signifient pas. Par exemple, la signification statistique de différen-
ces de pourcentages doit étre systématiquement établie. Mérmne si elles sont
grandes, il reste a les interpréter correctement.

Avec approche qualitative, le but poursuivi est d'abord de compren-
dre & quoi sont réellement dus les effets observés. Elle tient compte du fait
que les objectifs de I'évaluation ne se précisent souvent qu'en cours de route.
Une large place est réservée a la description aussi fine que possible des cir-
constances de départ et des événements qui se produisent dans la phase de
mise en oeuvre. Dans I'arsenal de I'évaluateur, I'ethnométhodologie occupe
une place croissante. On s’efforce de découvrir comment, dans un environ-
nement particulier, chacun des acteurs a vécu le programme, ce qu’il en a
effectivernent retiré et les questions qu'il se pose & son propos. D'ol le re-
cours fréquent a I'étude de cas, a 'observation participante,

I.'un des principaux reproches fait & cette démarche est de ne pas pla-
cer, au premier rang des préoccupations, les raisons qui ont conduit a lancer
le programme. Or, en vraie démocratie, la décision a résulté d’'un accord de
nature politique et sociale, pris par 'ensemble des représentants de la comn-
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munauté éducative. Il est difficile d’admettre que, lors de I'évaluation du pro-
gramme, on puisse faire abstraction des intentions de départ.

Dans la recherche en éducation, I'opposition entre I'évaluation quali-
tative et |'évaluation quantitative a alimenté un débat passionné pendant prés
d'un siecle. Méme si la controverse subsiste, elle s’est au moins apaisée. Tou-
te qualité n’existe-t-elle pas en une certaine quantité ?...

Comme scn nom l'indique, I'approche éclectique cherche a tirer si-
multanément profit des deux approches précédentes : la recherche des rela-
tions causales {analyse quantitative) est complétée par des analyses de pro-
cessus et de contexte (analyse qualitative). On tient compte non seulement
des objectifs assignés initialernent, mais aussi de ceux qui sont venus s’ajouter
ou se substituer, en cours de travail, quand l'intérét s’en est présenté.

L’analyse cofit - bénéfice, issue de I'économie, spécialement de la
science de la gestion, est & dominante quantitative. En général, ce type d'é-
valuation n’a guére réussi dans le domaine de I'éducation, en raison méme
de la forte composante affective de celle-ci. Par exemple, outre le bénéfice
matériel immeédiat qu’entraine la suppression de 1'échec scolaire, celle-ci a
d’autres conséquences importantes : meilleure image de soi, accroissernent
de la motivation & faire des études, meilleure réussite dans la vie adulte, etc.
Or ces “bénéfices”, qui sont probablement les plus importants, sont difficile-
ment quantifiables.

Actuellement, la réalisation des travaux de pilotage est le plus souvent
confiée & des organismes centraux. C'est notamment le cas aux Etats-Unis,
en Angleterre et en France. Ces organismes sont soit des services adminis-
tratifs (par exemple, la Direction de I'Evaluation et de la Prospective francaise
dépend du Ministére de I'Education nationale), soit des centres de recherche
et de développement (par exemple, Educational Testing Service, ETS, aux
Etats-Unis). On peut cependant concevoir une décentralisation, a condition
d'assurer une coordination rigoureuse.

Pratiquement, aucun organisme de pilotage ne fonctionne sans recou-
rir a des experts extérieurs et & des services de recherche en éducation (qui
interviennent, le plus souvent, en réponse a des appels d'offres).

Sur ['évaluation qualitative, on consultera |'ouvrage fondamental de
M.B. Miles et A.M. Huberman, Analyse des données qualitatives, Bruxel-
les, De Boeck, 1990.
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0 Psychologie cognitive
et perspectives nouvelles

Tant pour le pronostic que pour les épreuves de rendement ou de dia-
gnostic, les progrés récents de la psychologie cognitive ouvrent des perspec-
tives nouvelles. Méme si les notions théoriques qui vont &tre évoquées - de
facon trés simplifiée - ne peuvent pas encore déboucher aisément sur des
pratiques quotidiennes, elles aident au moins & prendre conscience de pro-
blématiques fondamentales.

Au lieu de se borner & constater qu'un éléve n'a pas trouvé la solution
d’un probléme, n'a pas été capable d’accomplir telle tache, la psychologie
cognitive veut savoir quelle démarche mentale explique le phénomene. Gra-
ce surtout aux travaux de Piaget, tout éducateur sait que les possibilités d'un
éleve sont lides au stade de développement cognitif, affectif, psychomoteur
qu’il a atteint. Toutefois, la seule connaissance du niveau de développement
cognitif ne permet pas de tout expliquer.

Par comparaison avec |'ordinateur {métaphore que la psychologie co-
gnitive a privilégiée pendant un moment}, le traitement de I'information par
le cerveau peut étre décrit de la fagon suivante :

— Les structures du systéme cognitif peuvent &tre activées par des stimuli
recus par les organes des sens ou par d’autres structures de connais-
sances (pensée); des informations sont ainsi entrées.

~ La mémoire & court terme retient un nombre limité d’informations
pendant une courte période de temps. Les faits isolés sont oubliés les
premiers.

— La mémoire a long terme stocke de facon codée et permanente les
concepts et les constructions mentales dérivées de I'expérience passée
de la personne (événements, relations, processus, affects,...} et dirige
les opérations de tout le systéme de traitement de l'information. Cette
base de données est le coeur du systéme cognitif. La capacité de cette
mémoire est illimitée.

— Le systéme musculaire exécute les actes moteurs : parler, courir,...

L extraordinaire performance du cerveau ne peut s’expliquer que par
I'existence :

- de procédures tellernent rapides qu'elles ne demandent plus beaucoup
d’attention (automaticité);

- de stratégies permettant de sélectionner, planifier, piloter et, au be-
soin, modifier les actions (habiletés métacognitives);

— de structures cognitives (schémas) qui spécifient les propriétés généra-
les d'un objet ou d’'un événement. 1l s’agit done d’abstractions qui re-
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présentent des ensembles significatifs d’informations stockées en !
mémoire (par exemple, tout le déroulement normal d'une opération
chirurgicale).

L’apprentisssage consiste en automatisation de procédures, en acqui-
“sition et en développement d’habiletés métacognitives, et en construction,
révision et remplacement des schémas.

Par rapport aux “novices”, les “experts” se caractérisent par le nom-
bre croissant d’interconnexions qu'ils établisserit entre un nombre de faits de
plus en plus grand, par 'ampleur et la qualité des schémas qu'ils organisert
et par une automatisation poussée des procédures, ce qui leur permet de s'at-
taquer & de nouveaux aspects des problémes, de se placer dans des perspec-
tives différentes.

Quant aux représentations, ce sont des “théories personnelles”; des
systémes de crovances relatifs & des phénoménes. C'est la fagon dent un in-
dividu ou un groupe les comprend, se les explique. Par exemple, croire que
l'électricité coule dans les fils comme |'eau dans des tuyaux, parce que, dans
les deux cas, on parle de courant... Souvent tenaces, les représentations ne
sont pas faciles & débusquer, ni & évaluer. Plus elles sont incorrectes et ina-
déquatement articulées, plus elles rendent difficiles de nouveaux apprentissa-
ges.

« Implications pour I'amélioration des tests
de performances scolaires

A la lumiere des apports de la psychologie cognitive, I'évaluation sco-
laire devrait remplir les fonctions suivantes (H. Walberg, 1991) .

— Mesurer la quantité de connaissances déclaratives (faits, concepts, for-
mules, ...} que possede I'éléve et identifier le type d’organisation gu’il
utilise pour les stocker.

—  Mesurer la vitesse d’exécution des taches cognitives. Le taux d'atten-

fion requis peut étre manipulé par I'introduction de taches concurren-
tes ou par une augmentation de la difficulté des taches.

- Apporter rapidement un feedback aux éléves et attirer leur attention
sur les erreurs de processus ou de contenu.

— Diagnostiquer le type des erreurs et leurs sources.

— Déterminer, par I'analyse des erreurs, le degré d'adéquation, d’éten-
due et de flexibilité des schérnas.

— Identifier les strategies de résolution de problemes.

- Observer dans quelle mesure I'éléve est capable de varier ses stratégies
de résolution de problemes lorsqu’il ne trouve pas directement les so-
lutions.
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— Identifier les stratégies métacognitives utilisées par |'éléve; repérer cel-
les qui F'aident et celles qui ne I'aident pas. Il importe de distinguer les
habiletés métacognitives générales et les habiletés métacognitives spé-
cifiques & un contenu.

- Pour évaluer la qualité des stratégies de résolution de problémes, pren-
dre pour réference la facon dont les experts pergoivent le probléme,
élaborent et choisissent un plan de résolution et mettent la stratégie
arrétée en oeuvre.

— Fwvaluer la qualité des réseaux sérmantigues.
~  Evaluer le degré d’automaticité des habiletés intellectuelles.

« En conclusion

— Des techniques d’évaluation permettent une certaine connaissance
des processus cognitifs de I'éléve.

— L'utilisation de tests de connaissances a facettes multiples s'impose
(voir ci-aprés la note consacrée a la généralisabilite). En particulier, la
facon de questionner doit étre variée, de méme que le niveau de diffi-
culté. On peut ainsi estimer dans quelle mesure la facon de poser les
questions influence les performances observées.

- L’évaluation doit étre dynamique. On ne doit pas se contenter d’ob-
server ce que les éléves sont capables de faire par eux-mémes, a un
moment donné. 1l faut aussi déterminer jusqu’ou ils peuvent aller lors-
qu'on les met sur le chemin de la solution (étude du développement
proximal, selon I'expression de Vygotsky, 1978).

1l s'impose, toutefois, de rester prudent & propos de toutes ces propo-
sitions. On ne dispose que de peu d’études statistiques a leur sujet. La validité
de contenu, la généralisabilité des épreuves doivent étre établies. De surcroit,
les démarches proposées sont coliteuses.

O Surla validité et la fidélité des mesures

Comme toute autre mesure, les indicateurs doivent posséder deux
qualités essentielles, sans lesquelles les autres considérations n’offrent plus
guére d'intérét : la validité (c’est-a-dire, mesurer effectivement ce qu'ils pré-
tendent mesurer) et la fidélité.

En particulier, la validité interne d’'un indicateur est menacée si 'on
n'opére qu'une mesure partielle d'un phénoméne multidimensionnel. Par
exemple, si I'on réduit un test d'intelligence & des épreuves de mémoire, il est
clair que les scores obtenus ne refléteront pas vraiment le niveau d'intelligen-
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ce du sujet. De méme, un indicateur ne portant que sur un aspect marginal
d'un phénomene éducatif n'offre guére d’intérét et risque d’ailleurs de con-
duire & des conclusions inexactes.

Il en va de méme & propos des telations que 1'on peut établir entre
. certains indicateurs. Ainsi, prendre, sans autres considérations, le taux de re-
doublement comme indicateur de la qualité pédagogique risque bien d'étre
fallacieux aussi longtemps que la décision d’arréter ou non un éléve releve, a
la limite, d’un arbitraire qui s'ignore.

La validité est donc faussée :

— sile phénomene & évaluer est défini de facon inadéquate;

- si la variable substituée & une autre pour des raisons de facilitée n’est
pas valide. Par exemple, le nombre d’années d'études que prend la
formation initiale des maitres ne nous apprend rien de certain sur leur
qualification (ce nombre d'années ne peut done servir de variable subs-
titutive);

- si l'objet de la mesure a changé au cours du temps;

- s'ily a eu “corruption”. Cette falsification se produit, par exemple, si
I'enseignant souffle les réponses aux questions d’un test.

Quant a la fidélite, elle a évidemment partie liée avec la validité : si les
pesées répétées d'un méme objet indiquent des poids différents, elles man-
quent non seulement de fidélité, mais aussi de validité. La théorie de la géné-
ralisabilité a beaucoup a nous apprendre a cet égard.

» La généralisabilité

Par généralisabilité d'une mesure, on entend le degré auquel on peut,
a partir d'une observation ou d'une épreuve particuliéres, tirer des conclusions
sur la valeur théorique recherchée. Plus concrétement, les questions posées
permettent-elles d'évaluer le niveau de connaissances des éleves de facon fi-
dele ? On retrouve donc ainsi le probléme de la fidélité et de la validité.

Les résultats observés a un examen varient notamment -
— selon le contenu et la forme des questions posées {facette questions);
— selon le moment ol I'épreuve est subie {facette occasions);
— selon les points de vue et la qualité des examinateurs (facette juges).

Par exemple, a propos de la facette questions, il importe de
considérer :

1. Le langage utilisé

— Influence du vocabulaire utilisé et de la syntaxe {lisibilité psycholo-
gique).




echniques

narginal
de con-

lir entre
1X de re-
n d’étre
eléve, a

ité n’est
rend la
sur leur
le subs-

mple, si

6 - siles
25 mart-
a géné-

1 pelt,
clusions
posées
acon fi-
&.

stions);

uges).
rte de

ycholo-

Sur la validité et a fidélité des mesures 159

effet de fatigue du correcteur ou de l'interrogateur, ...

Mode de présentation matérielle et psychologique. Par exemple,
bien que portant exactement sur le méme probléme, les questions
suivantes peuvent donner des résultats différents :

3+5="7

Jachéte un crayon a cinq francs et un bonbon a trois francs,
combien dois-je payer ?

La nature de la question

J. Cardinet aime a donner |'exemple suivant a propos du calcul de I'ai-
re du triangle.

Dans un groupe qui a étudié cette question pendant I'année scolaire,
on obtient des résultats différents selon que 'on demande :

Quelle est la formule de calcul de I'aire du triangte ?

Quelle est la surface d’'un triangle de 8 m de base et de 5 m de hau-
teur ?

Voici un triangle et une régle graduée. Calculez la surface de ce
triangle ?

Méme question que la précédente, mais la forme du triangle est tel-
le que la perpendiculaire abaissée a partir du sommet tombe en de-
hors de la base.

Bref, la connaissance d'une formule et de son utilisation dans des cas
stéréotypés ne suffit pas a témoigner d’une capacité réelle. Seules des per-
formances concrétes, suffisamment variées dans leurs conditions pour cons-
tituer un échantillon représentatif des cas qui peuvent se présenter, permet-
tent une évaluation valide.

A propos de cette facette “occasions”, on peut aussi poser les ques-
tions suivantes :

L éléve a-t-l eu effectivement |'occasion d'apprendre ce dont il va étre
question?

Cet apprentissage est-il récent ou déja ancien ? Dans ce second cas,
la connaissance at-elle été réactivée ou est-elle restée dormante ?

Quel pouvait &tre le degré de fatigue de I'éléve quand il a subi cette
épreuve ?

Une méme question est-elle posée sous des formes diverses ?

Quant a la facette “juges”, elle est souvent évoquée en docimologie :
inconsistance des appréciations, effet de halo, effet de contraste, stéréotypie,
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o L’estimation de I'occasion d’apprendre

Avant de se prononcer sur une performance en apparence insuffisan-
te, il s'indique de vérifier si I'éleve a effectivement eu |'occasion d’apprendre
les connaissances ou les habiletés testées.

Pour estimer quel pourcentage des éléves ont requ un enseignement
adéquat, on peut soit interroger séparément les enseignants, soit demander
a l'ensemble des professeurs concernés de se mettre d’accord sur une esti-
mation. Dans les enquétes de la NAEP, on ne retient les questions que si au
moins 75 % des éléves ont eul'occasion d’apprendre les matiéres sur lesquel-
les elles portent. De nouveau, des traitements statistiques complexes (dont la
statistique de Mantel-Haenszel} sont utilisés pour nuancer les résultats obte-
nus initialement.

» Epreuves de performance ou épreuves
de récitation ?

Si les systémes d'indicateurs doivent aider a focaliser 'action éducative
sur les savoir-faire importants, il importe de les mesurer vraiment. La validité
est ce prix. Le débat & ce propos est particuliérement aigu aux Etats-Unis oil
beaucoup ne jureni plus que par les épreuves de performance, c’est-a-dire
d'épreuves qui obligent I'éléeve & produire effectivernent le comportement
dont il est question ou, au moins, & construire sa réponse, au lieu de n’avoir
qu’a la choisir toute faite dans sa mémoire ou en appliquant une démarche
de résolution de probléme routiniére et stéréotypée.

Ne relévent donc pas des épreuves de performance des questions tel-
les que :

- Quelle est la formule de I'acide sulfurique ? (Pure mémoire).

- Sachant que I'aire d’un triangle se calcule par la formule base x hau-
teur / 2, quelle est I'aire d’un triangle de 25 c¢m de base et de 30 cm
de hauteur ? (Compréhension élémentaire).

- Calculez I'aire d’un triangle de 25 cm de base et de 30 cm de hauteur.
(Application stéréotypée).

Dans la taxonomie de B.S. Bloom (domaine cognitif) et selon le sens

conventionnel qui y est attribué aux termes mémoire, compréhension, ap-

plication, ces trois questions font appel & des processus cognitifs inférieurs.

Ne relévent pas non plus des épreuves de performance des examens
ou I'on peut répondre, pour 'avoir appris de mémoire, ce qu'il faudrait faire
dans un cas donné, mais ot I'on ne le fait pas effectivement. Exposer orale-
ment ou par écrit la pédagogie progressiste que I'on pratiquerait si I'on était
professeur ne prouve ni qu'on est capable de la mettre en ceuvre, ni qu'il est
possible de le faire étant données les limites circonstancielles qui existent
dans la plupart des situations scolaires.
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Les questions a choix multiple excluraient-elles vraiment toute perfor-
mance relevant des processus cognitifs supérieurs? Assurément non. Par
exemple, la question suivante exige manifestement la mise en oeuvre de pro-
cessus cognitifs supérieurs et reléve donc bien des épreuves de performance.

Le parquet d’une chambre doit étre fait de lattes entiéres. A cet ef-
fet, M lattes de a cm sur b cm sont nécessaires. Combien faudrait-il de
lattes mesurant X suryem ?

A B c D E
Mab ab (Cl+b)M ab-_xy Mxy
Xy ﬂTx} X+y M ab

La difficulté de construction des épreuves de performance réside donc
dans la conception de questions ou de taches qui permettent d’évaluer de fa-
con valide ce que le sujet est effectivernent capable de faire.

Trois grandes voies s’offrent en matiére de testing de performance et
elles commencent & étre exploitées dans le domaine des indicateurs, notam-
ment dans plusieurs Etats des Etats-Unis {Vermont, New York, Connecticut)
et au Royaume-Uni :

1. Pour les disciplines théoriques (philosophie, logique, algébre, physi-
que,...), poser des questions qui exigent la mise en oeuvre de proces-
sus cognitifs supérieurs.

2. Faire effectuer la performance-cible {par exemple, faire une lecon de
langue étrangére devant les examinateurs ou, autre exemple, deman-
der aux éléves de réaliser une expérience scientifique qui peut étre lon-
gue et d’en rappotter levdéroulement).

3. Examiner des productions réelles a travers lesquelles Ja qualité de la
performance peut étre estimee. Il s’agit alors d’un examen sur dossier
(le portfolio des Anglo-Saxons). Par exemple, pour faire valoir ses ca-
pacités pédagogiques, un professeur peut constituer un dossier qui
réunit des préparations de lecons, du matériel didactique qu'il a con-
fectionné, des enregistrements vidéo de ses lecons, des travaux d’éle-
ves, des enregistrements de conversations avec des parents d’éléeves,
des articles publiés, ete.

Le recours aux dossiers pour évaluer les éléves offre aussi des pistes
intéressantes, mais les problémes ne manquent pas. En effet, la qualité du
dosster varie non seulement en fonction des acquis des éléves, mais aussi se-
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lon leur motivation, leur plus ou moins bonne compréhension de ['usage qui
sera fail du dossier et de la fagon dont il sera évalué. On observe aussi des
différences selon les styles cognitifs.

Meéme si elles répondent a un idéal, les épreuves de performances réel-
- les soulévent d’importants problémes pratiques, & commencer par le temps
considérable que prend une observation directe suffisante de 1'exécution de
taches complexes comme, par exemple, la réalisation d’expériences scienti-
fiques, suivies de leur interprétation. Une seule expérience ne suffit pas. [l en
faut plusieurs pour obtenir un échantillon réellement représentatil permet-
tant une évaluation fidéle et valide du savoir ou du savoir-faire des éléves.

Nécessité de procédures de modération

L'utilisation de tests de performance a des fins d’évaluations compara-
tives (niveau régional, national, international) pose aussi des problémes mal
résolus. En effet, les différences de tiches rendent les comparaisons difficiles.
De surcroit, le degré de familiarité des éléves avec le type d'épreuves influen-
ce les résultats. L'occasion d’apprendre varie aussi.

Au Royaume-Uni - qui a accumulé une grande expérience en la matie-
re - on recourt systématiquement a des procédures de “modération” des no-
tes (ces techniques sont décrites dans notre Précis de docimologie, 1992).

Des enseignants et des spécialistes de la construction des curriculums
sont réunis pour analyser les travaux des éléves, pour déterminer dans quelle
mesure les taches proposées, les exigences et les démarches d’évaluation
sont comparables,

L’association des maitres aux procédures de modération entraine une
augmentation de leur qualification professionnelle et rend possible la compa-
raison des taches et des critéres de correction.

Sur les portefeuilles de compétences professionnelles, voir J. Aubret
(1992).

0 Sur 'administration des épreuves

» L’échantillonnage mulfimatriciel

Pour établir dans quelle mesure les éléves ont réalisé les principaux ap-
prentissages prévus dans les programmes, la premiére idée qui vient a ['esprit
est de tester la population entiére sur 'ensemble des matiéres. Ce n’est pra-
tiguement pas possible.

L’échantillonnage multimatriciel consiste a échantillonner a la fois les
éleves et les taches. Par exemple, on divise 'ensemble des questions que ['on
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voudrait poser en 20 groupes de taches (items}. Si I'on estime, par ailleurs,
que 'examen d’un échantillon de 30 classes permet de se faire une idée cor-
recte du rendement pour un ensemble de taches, il faudra donc tester 600
classes.

Les résultats regroupés pour |'ensemble informent sur le pourcentage
de réussite par groupe de taches et sur le pourcentage d’éléves atteignant des
niveaux de performance déterminés. C'est donc le rendement de groupes et
non d'individus qui est évalué.

En conservant une partie commune de taches dans les évaluations qui
se succedent, on peut aussi déterminer les évolutions.

+ La mise en paralléle des tests

Pour comparer, a mesure que le temps passe, les progres réalisés dans
I'apprentissage d'une méme matiére, on peut, comme cela se fait couram-
ment dans les études longitudinales, garder un noyau de questions commu-
nes dans les épreuves administrées a différents niveaux scolaires (parallélisa-
tion verticale).

La parallélisation est dite horizontale quand les tests sont subis, a dif-
férentes occasions, 3 un méme niveau scolaire, éventuellement par les mé-
mes éléves, ce qui nécessite la construction de tests paralléles, c’est-a-dire
équivalents au point de vue du contenu et de la difficulté.

La mise en paralléle (equating) basée sur I'hypothése de I'existence de
traits latents est une méthode récente. Par exemnple, A. Beaton (1987) |'a uti-
lisée pour la parallélisation verticale des épreuves de lecture de la NAEP
{9 ans, 13 ans, 17 ans).

Sur la théorie des réponses aux items (IRT) et sur la notion de traits
latents, voir ci-aprés la note consacrée & l'ancrage des échelles.

0  Sur l'interprétation des résultats

e [a nofion de standard

Certains indicateurs résultent de simples dénombrements. Dans les
cas élémentaires, on se borne a constater 1'existence ou non d'un phénomeé-
ne. Exemple : pourcentage d'un groupe d’age poursuivant des études au-dela
de 'enseignement secondaire long. ‘

Mais, dés qu'il s’agit du progrés de I'éducation, du développement des

individus, on doit pouvoir prendre des repéres descriptifs, définir des niveaux
a atteindre. Ces repéres qualitatifs sont généralement appelés standards.
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Un standard éducatif consiste en la définition non ambigué du corpus
de connaissances qui devraient étre enseignées ou en une spécification des
savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre a acquérir par les éléves, a diffe-
rents moments de leur scolarité {fin d’année scolaire, fin de cycle,...).

La notion de standard éducatif peut étre étendue a la qualité des diffé-
rents aspects de I'entreprise éducative : formation des enseignants, manuels,
locaux, équipement, ...

Pour les évaluations qualitatives, les standards sont souvent exprimés
sous forme d’échelles descriptives. En voici un exemple rudimentaire :

Indicateur : Qualité de I'organisation pour I'enseignement de la lecture

1. Médiocre : Tous les &léves suivent la méme progression. Pas de travail en
groupe.

2. Assez bien : Comme au degré 1, mais un éléve trés lent regoit parfois un peu
moins de travail que les autres.

3. Moyen : Constitution de deux ou trois groupes de niveau. Peu de flexibilité
dans le groupement.

4. Trés bien : Groupement selon les niveaux d’habileté. Flexibilité.

5. Excellent : Groupement aprés une étude approfondie des apfitudes et des dit-
ficultés éprouvées. Grande flexibilité.

Par ailleurs, on peut aussi définir des niveaux d’apprentissage qu'il fau-
drait au moins atteindre. Dans ce cas, on parle de standards de performan-
ce et I'épineux probléme de la définition objective de la compétence mini-
male se pose.

Jusqu’a ces derniers temps, les programmes et le discours concernant
I'éducation ont beaucoup plus porté sur les intentions, sur ce que l'on sou-
haitait voir apprendre que sur les niveaux effectifs des apprentissages a réa-
liser. Le pilotage ne permet plus de négliger cet aspect.

» La détermination de la compétence minimale

Toute épreuve finit par un constat de réussite ou d’échec. La compé-
tence minimale marque la limite entre les deux. La définir objectivement
n'est pas une mince affaire.

Depuis quelques années, la question de la compétence minimale sus-
cite des débats passionnés. En effet, malgré une prolongation importante de
la scolarité dans les pays industrialisés, on constate que maints éléves quittent
I'école sans mattriser des habiletés de base comme la lecture, I'expression
écrite et 'arithmétique élémentaire. Or une maitrise suffisante de ces habile-
tés est, plus que jamais, nécessaire tant dans le monde des entreprises que
dans la vie quotidienne des citoyens. C’est pourquoi apparaissent dans de
nombreux pays des dispositions réglementaires subordonnant, par exemple,
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Iattribution d’un diplome d’enseignement secondaire a la réussite d'une
épreuve préliminaire établissant que |'éléve maitrise de facon suffisante les
habiletés jugées essentielles.

La question brilante est : comment fixer valablement le point ou la
zone & partir desquels on peut affirmer qu’un individu est “minimalement
compétent” ?

Fixation de la note de réussite

Un examen ou un ensemble d’examens sont réussis ou non. La note
de succes correspond au minimum de performance jugée acceptable, autre-
ment dit & la compétence estimée minimale. Dans une perspective de péda-
gogie de la maftrise, on rencontre un probléme similaire quand on se deman-
de & partir de quel moment |'éléve a atteint cet état.

Plusieurs appellations désignent ce point critique : note de réussite,
note de coupure, seuil de réussite, niveau d’'exigence minimale,... La fixa-
tion de cette note souléve presque toujours un probleme redoutable. Com-
ment, par exemple, déterminer a partir de quel moment quelqu’un connait
une langue étrangére ?

La question n’est simple que si 'on juge - 12 ot ¢’est possible - en ter-
mes de tout ou rien. Ainsi, on peut décréter qu’un éléve n’aura pas réussi,
aussi longtemps qu'il commet une ou plusieurs erreurs dans la multiplication
des dix premiers nombres. On est bon pilote d’avion qu'a partir du moment
ou I'on réussit tous les atterrissages.

Des qu’une part d’erreur est jugée admissible et si I'acquisition a éva-
luer est complexe, la note de coupure devrait étre nuancée sous forme de
fourchette a I'intérieur de laquelle on réussit. On parle alors de zone de cou-
pure.

La note de réussite est tantdt absolue et déterminée a priori (on fixe
la note minimale avant I'épreuve, par rapport a un objectif a atteindre) ou a
posteriori (on prend, par exemple, pour référence les résultats d'un groupe
extérieur ou ceux du groupe méme).

. LES DECISIONS EMPIRIQUES
L1 NOTE DE REUSSITE AUX EXAMENS TRADITIONNELS

L'une des régles les plus fréquentes dans les écoles belges était (et est
parfois encore} d’obtenir au moins 50% dans chaque branche et 60% pour
I'ensemble. Aucune justification objective de ces seuils n'était fournie, pas
plus d'ailleurs que les raisons de placer ou non toutes les branches sur Ie
méme pied.
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Parmi les démarches plus systématiques pour fixer la note de coupure,
Ebel (1979) propose les suivantes :

a) Pour les tests & choix mulfiple

Partant du principe que, dans un test 4 choix multiple bien construit,
un éléve ignorant peut obtenir un score correspondant a des réponses don-
nées au pur hasard (50% pour des réponses juste-faux; 25% pour des répon-
ses a quatre choix, etc.) et qu'un éléve trés fort devrait arriver & peu pres au
maximum, Ebel estime que la note de coupure peut, dans ce cas, étre calcu-
lee de la facon suivarte :

CHOIX 4 choix Juste-Faux
Nombre d'items 100 100
Score attendu sion
répond au hasard 25 50
Score moyen idéal (100 + 25)/2 = 62,50 (100 + 5012 =75
Score de coupure (25 + 62,50)/2 = 43,75 (50 + 75)/2 = 62,50

Le score moyen idéal se situe donc a mi-chemin entre le score maxi-
mum possible et le score attendu si I'on répond au pur hasard.

Le score de coupure se situe a mi-chemin entre le score moyen idéal
et le score attendu si I'on répond au pur hasard.

b) Pour les examens fraditionnels

Le score de réussite est fixé arbitrairement & un pourcentage donné;
ce score est ensuite ajusié en fonction des performances observées.

Exemple : on estime que 3/4 des éléves devraient fournir des répon-
ses correctes, a condition qu'au moins 60% et qu'au plus 80% d’entre eux
dépassent ce score.

Si au moins 60% des éléves arrivent & 75% de réussite, le score de
réussite est fixé exactement 4 la moitié de la distance entre le score corres-
pondant & 75% et le score qu'au moins 60% des éléves dépassent.

Si plus de 80% des éléves dépassent le score de réussite, ce score est
alors situé a mi-chemin entre le score correspondant a 75% et le score que
80% des éléves dépassent.

Ebel précise (1979, p.341) : “Les chiffres de 60 et 80 % des sujets

sont pris & titre d’exemple. Selon les circonstances, on peut souhaiter les aug-
menter ou les diminuer. Le bul poursuivi, en fixant les valeurs, est de main-
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tenir le niveau de connaissances et le pourcentage de réussite dans ce qui
semble des limites raisonnables, tout en tenant aussi raisonnablement comp-
te de ['erreur sur la mesure. Cette méthode n’est pas souvent utilisée et, pour-

tant, elle offre le mérite d’apporter une solution rationnelle 4 un probléeme
difficile.”

I. 2 NOTE DE REUSSITE AUX EPREUVES DE COMPETENCE MINIMALE

Dans la pédagogie de la maitrise, le seuil de réussite exigé se situe, en
principe, a 100%. Cette exigence est souvent adoucie, ne fiit-ce que pour te-
nir compte des erreurs fortuites. En général, on accepte 90, voire 80%, mais
pas moins,

En évaluation normative, il arrive que le seuil fixé corresponde a la per-
formance moyenne d’un groupe de référence. Par exemple, V. de Landshee-
re {1988, p.124) rapporte que, dans plusieurs Etats américains, attribution
du dipldme de fin d'études secondaires est subordonné a I'obtention, a un test
de lecture, d'une note au moins égale au niveau moven des classes de 3e an-
nee.

V. de Landsheere écrit trés justement (1988, p.130) : “Fondamenta-
lement, un seuil d’exigence unique est impossible a fixer parce que le degré
de perfection voulu varie en pratique selon I'objectif poursuivi et la nature de
I"apprentissage a réaliser. Rares sont les cas simples comme : on sait rouler
a bicyclette lorsque, sauf accident, on n’en tombe jamais et lorsqu’on est ca-
pable de démarrer et de s’arréter a volonté. Dans ce cas, le niveau d’exigence
est pratiquement de 100%. Comment appliquer une régle similaire a <savoir
jouer du piano> ? Comment justifier que, dans les bulletins scolaires, on de-
mandait une note d’au moins 50% aussi bien en langue maternelie, en ma-
thématiques, ... qu'en gymnastique et en dessin ? Que signifie d'ailleurs savoir
4 moitié dessiner ?”

Bref, aucune des démarches qui viennent d’étre décrites n’est pleine-
ment satisfaisante. Tout au plus apportent-elles un peu moins d’anarchie dans
les décisions.

. VERS PLUS D'OBJECTIVITE

Depuis les années 70, de nombreuses recherches ont porté sur les mé-
thodes scientifiques de détermination de la note de coupure et sur le taux
d’erreurs que |'on commet quand on les applique. En 1986, Berk reléve plus
de 35 de ces méthodes. On trouve dans I'ouvrage que V. de Landsheere
(1988) a consacré & la compétence minimale, la présentation et une analyse
critique des quinze méthodes qui ont le plus retenu attention. Phénomeéne
qui doit beaucoup faire réflechir les éducateurs : selon la méthode choisie, le
taux d’échec varie de 9 & 78% !
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Nous ne décrivons que la méthode d'Angoff {1971), parce qu'elle réu-
nit un ensemble de qualités largement reconnues et qu'elle semble la plus
sage.

1. On demande & un groupe d’éducateurs expérimentés d'indiquer, pour
chaque question d’un examen ou d’un test, quel pourcentage de chan-
ces de répondre correctement a un éléve minimalement compétent,
dans le groupe a examiner.

10-20-30-40-50-60-70-80-90-100%

2. Chacun des juges note ses appréciations sur le tableau suivant :

JUGE n° 1
Pour 100 éldves, a [a limite de fa compétence, combien, a votre

avis, répondraient correctement aux questions posées ?
Questions Pourcentage Pourceniage / 100

1 80 % 08

2 40 % 04

3 50 % 0,5

4 0% 0

5 20% 0,2

Note minimale de réussite : 1,9

Pour obtenir la note de coupure sur I'ensemble des juges, on calcule la
movenne des notes minimales de réussite auxquelles ils ont abouti.

Dans cette démarche, la subjectivité ne cherche pas a se cacher, ce qui
incite en permanence a la pondération dans les décisions.

Saunders {1984) propose un perfectionnement intéressant de cette
méthode.

Aprés avoir fait les calculs en appliquant la méthode d’Angoff, les ju-
ges révisent leurs appréciations a trois occasions :

1. Aprés avoir pris connaissance des notes de coupure auxquelles les
autres juges ont abouti.

2. Aprés avoir, en plus, pris connaissance de la distribution des scores
obtenus par les éléves qui ont subi le test.
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3. Aprés avoir étudié les statistiques descriptives (movenne, médian, mar-
ge de variation, écart type), élaborées & partir des notes de coupure
fixées au stade précédent (principalement pourcentage d’éléves qui
réussiraient).

La note de réussite est finalement fixée sur la base des positions prises
au stade 3, lors d’une discussion entre tous les juges.

CONCLUSION

Méme si elles présentent un indéniable progreés par rapport a I'exigen-
ce traditionnelle d’au moins 50 ou 60% dans chaque branche, les démarches
qui viennent d’étre décrites restent incertaines.

Une préoccupation majeure doit subsister : la fonction premiére de
I'évaluation n'est pas de classer les éléves, mais bien d’informer sur ce qu'ils
ont appris effectivement et sur ce qui leur reste a faire pour étre au moins
minimalement compétents.

Cette notion de “compétence minimale” est, & la limite, aussi insaisis-
sable que celle de la “note vraie”, notamment parce qu’elle varie en fonction
des contextes. Etre minimalement compétent pour piloter un petit avion de
tourisme ne qualifie pas pour prendre les commandes d’un gros avion de li-
gne... De surcroit, méme s’il n’est pas sans utilité, un constat d'incompétence
n'offre pas d'intérét réel pour I'éducateur s'il ne s’accompagne pas d'un dia-
gnostic clair ouvrant la voie a la remédiation.

» L'analyse du pourcentage de réussite

Dans une telle opération, on commence par calculer le pourcentage
global de réponses correctes et I'erreur type pour chaque question et chaque
groupe de questions.

On calcule ensuite, pour chaque population testée et pour chaque
question, le pourcentage pondéré de réponses correctes (le plus souvent, on
exclut des calculs les scores des éléves qui n’ont pas terminé le test).

Pour chaque pourcentage de réponses correctes, on calcule I’erreur
type sur la mesure.

Cette erreur est due au fait que, quelle que soit la qualité des instru-
ments, on ne mesure jamais de facon parfaite. Ceci est particulierement évi-
dent dans les sciences de 'homme. Par exemple, quand, au terme d'un exa-
men, on attribue une note relative a la connaissance d’une langue étrangére
ou au degré de maitrise du piano, on peut étre certain que 'on n’a pas attri-
bué la note vraie, celle qui correspondrait parfaitement a tout ce que ['éléve
sait et peut faire. Des techniques statistiques permettent de déterminer, avec
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plus ou moins de probabilité, un espace au sein duquel la note vraie doit se
frouver.

Ces techniques partent de I'hypothése que les erreurs de mesure se
distribuent au hasard autour de la note vraie. Si cette distribution est normale
" {courbe de Gauss), on estime que deux fois ['erreur type en plus ou en moins
de la valeur observée détermine une zone a l'intérieur de laquelle il v a 95
chances sur 100 que la note vraie se situe.

Parmi les techniques sophistiquées utilisées pour estimer cette erreur,
on recourt de plus en plus & la technique complexe du jackknife.
La technique du jackknife, introduite par Quenouille (1956 et reprise
par Tukey {1958) a pour but de supprimer ou, au moins, de réduire le
biais d'un estimateur. Elle consiste & construire, a partir d’'un échan-
tillon d’effectif n, n sous-échantillons d’effectifs (n - 1), obtenus chacun
par 'enlévemnent d'une des observations & la fois, et & calculer, sur cha-
cun d’eux, une pseude-valeur, L'estimateur de Quenouille-Tukey est la
moyenne de ces pseude-valeurs.
Cette technique est surtout utile quand on a affaire & des statistiques
biaisées (par exemple, le coefficient de corrélation), dont le biais est dif-
ficile & caleuler. Le terme jackknife fait allusion au couteau suisse a usa-
ges multiples, que I'on utilise pour se tirer d’affaire un peu dans toutes
les occasions.
Dans les exemples donnés des travaux de la NAEP, I'erreur type sur la
mesure est calculée selon cefte technique.

En général, on désire aussi connaitre les pourcentages de réussite et
les erreurs types, par population, pour chaque groupe d'itermns correspondant
a des aspects particuliers de la discipline {aspects définis par les experts des
branches}.

« La probabilité de réponse correcte

Le modéle de Rasch exprime la probabilité de réponse correcte a une
question comme une fonction de la difficulté de la question et de I'aptitude
du sujet.

La théorie complexe de . Rasch (1960} part de l'interrogation sui-
vante : “A quelles conditions pourrait-on comparer des performances d'un
méme sujet, observées a différents tests, ou encore comparer les performan-
ces de différents groupes d’étudiants & un méme test ?”. La question se pose,
par exemple aussi, lorsqu’un test est traduit en différentes langues pour réa-
liser une enquéte internationale (G.IN. Masters, 1993).

G. Rasch conteste qu'un test bien construit, administré a diverses po-
pulations, dans les mémes conditions, permet nécessairement d’obtenir des
scores comparables. La comparaison est douteuse si le test ne représente pas
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la méme tache pour tous. C'est, par exemple, le cas s'ils n'ont pas suivi le
méme programme d’enseignement.

G.N. Masters (1993) synthétise la probléematique dans les termes sui-
vants :

13 H - ~ . - - roe -
Pour qu'un test puisse étre considéré comme un véritable instrument
de mesure, il faut que les questions :

— portent sur la méme dimension d’'une performance;

— permettent de construire une échelle de mesure avec une unité bien
définie;

— puissent étre <calibrées> sur cette échelle, en sorte que différents
choix de questions soient directement comparables:

— constituent une tache comparable pour les différents éléves qui v ré-
pondent.”

Selon le modéle proposé par Rasch, la probabilité qu’a un étudiant n
de répondre correctement a une question i dépend du degré de maitrise que
I'éleve a de la matiére et de la difficulté intrinséque de la question. La formule
de Rasch permet de calculer si un étudiant n, répondant une question dont
la réponse est notée juste ou faux, a une probabilité de 1 ou de 0 de répon-
dre correctement.

La possibilité de comparer directement des performances accomplies
a différents tests est particuliérement intéressante pour les mesures de rende-
ment destinées au pilotage. Par exemnple, il n'est plus nécessaire que tous les
éleves, fréequentant divers établissements, répondent aux mémes questions,
ne fiit-ce que parce qu'ils ont suivi des prograrmmes différents.

Le prix & payer pour cette commodité est I'exercice d’un contréle per-
manent de la conformité des réponses des éléves au modale.

Quelques précisions sur la théorie des traits latents

Le modéle de construction d’échelles de rendement utilisé par Rasch
suppose qu'une performance a pour assise un trait latent qui est com-
mun & la nature de la tache a effectuer et & une modalité de la connais-
sance ou de I'habileté de I'individu qui 'effectue. Les taches ou items
utilisés estiment la performance des individus dépendant de ce trait et
permettent de le situer sur un continuum.

Cette approche ri'exige pas que I'on dispose nécessairement d’un uni-
vers hypothétique d'iterns dont on peut tirer des échantillons. Plus pré-
cisément, elle postule que la réponse d'un éléve a un ttem donné est
fonction de I'erreur aléatoire et de la position occupée par I'éléve sur
le continuum du trait iatent.

Pour un ensemble d’items, il ne doit exister d'intercorrélation ni entre
les erreurs aléatoires dont chaque item est affecté, ni entre I'erreur et
le trait latent. Cette assomption implique que le trait soit unidimen-
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sionnel. Si les items choisis sont bien carrélés avec un objectif spécifi-
que d’apprentissage ou avec une aptitude particuliére, un modéle com-
me celui de Rasch fonctionne bien.

LL Bejar {cité par J. Keeves, 1992, p.116) souligne avec raison que
I'unidimensionnalité n'implique pas que la performance réalisée & pro-
pas d'un item soit due & un seul processus psychologique : “En réalité,
divers processus psychologiques interviennent dans I'élaboration des
réponses & un ensemble d’items. Mais, pourvu que les processus fonc-
tionnent & 'unisson, - c’est-a-dire, si la réponse produite & chaque itern
est lice de la méme fagon a un méme processus -, Ihypothése de I'u-
nidimensionnalité tient. Elle n'est pas respectée si, par exemple, cer-
tains items d'un test de connaissances exigent des calculs et si d’autres
ne demandent que [a simple restitution de faits mémorisés. Si, dans la
population testée, le niveau d'aptitude numérique varie, le test ne sera
plus unidimensionnel”.

Le modéle de Rasch utilise la fonction logistique pour établir la relation
entre la position des items sur 'échelle du trait latent et la probabilité
de réponse correcte a I'itern.

J. Izard (1992, 1p.27) souligne la muliiplicité des cas d'utilisation du

modéle :

Etalonnage de tests de connaissances.

Construction de banques d’items.

Regroupement de tests possédant les mémes propriétés.

Classement des sujets, méme s'ils n’ont pas répondu aux mémes ques-
tions.

Détection de questions particuliérement sensibles a la forme d’ensei-
gnement suivi.

Construction de tests qui posent des questions en fonction des répon-
ses données aux items précédents (tests dits adaptatifs ou sur mesure).
Identification d’éléves qui présentent une configuration inhabituelle de
cornpétences.

Identification des diverses stratégies utilisées pour la résolution de pro-
blemes (de telles variations peuvent éire liées a des biais culturels).
Repérage des similarités entre items, ce qui aide & décrire 'habileté
dont I'éléve fait montre & un niveau donné.

Analyse des réponses aux questions ouvertes, afin de voir si les notes
auxquelles elles conduisent sont cohérentes avec les résultats des
QCM.

Parallglisation des tests.

Le modele de Rasch constitue ['une des meilleures illustrations de la

théorie des réponses aux items (IRT) dont il va étre question & propos de
I'ancrage des échelles.
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C’est ce modele qui est & la base des échelles que la NAEP utilise. Elles
sont trés parlantes, méme pour un public peu averti; en outre, elles permet-
tent de comparer facilement les performances de difféerentes populations a
un méme moment ou d’observer comment une méme population évolue a
mesure que le temps passe.

» L'ancrage des échelles

Les indicateurs étant aussi destinés & informer un large public sur les
acquis des éléves et a engager un débat a ce propos, il importe de présenter
les résultats de facon facile & comprendre et d’indiquer clatrement quels ni-
veaux de performance peuvent étre considérés comme satisfaisants. L'un des
avantages de la théorie des réponses aux iterns {ftem Response Theory -
IRT) est de permettre une interprétation critériée (c’est-a-dire, de préciser,
par rapport & un objectif défini, quel degré de maiirise est atteint).

“La théorie des réponses aux items est 'une des facons d’analyser les
items d'un échantillon matriciel. En général, on fait I'hypothése qu'un
seul paramétre p caractérise 'aptitude d'un individu & répondre aux
items figurant dans un échantillon matriciel; on suppose, par ailleurs,
que chaque item posséde un ou plusieurs paramétres qui décrivent la
relation entre les p de tous les individus et les réponses aux items ob-
servées. On fait ainsi 'hypothése que la probabilité gu’a un individu de
répondre correcternent a un item est fonction de certaines propriétés
de l'item, de |'aptitude de 'individu et de la relation entre I'aptitude et
I'item. On estime généralement que cette relation stochastique n'est
pas linéaire. Etant donné un modéle de la relation stochastique, un pro-
gramme d’ordinateur estime les parameétres individuels p et le ou les
paramétres associés a chaque item” (A.E. Beaton).

Dans le systéme adopté par la NAEP des Etats-Unis, les résultats peu-
vent se distribuer entre 1 et 1000. On fait cependant 'hypothése que 99%
des scores se situeront entre 200 et 500. Les cing niveaux choisis pour pré-
senter les résultats, dans tous les rapports publiés, sont 300, 400, 500, 600
et 700 {échelle a cinqg degrés). On a vu, au Chapitre 1Il, des exemples simpli-
fies de |'application de ce type d’étalonnage.

Chaque niveau est décrit par les taches que la majorité des éléves qui
I'atteignent sont capables d’effectuer correcternent; des questions types ser-
vent d’illustration.

Les résultats publiés indiquent, pour chaque niveau et pour chaque po-
pulation, e pourcentage des éleves qui ['atteignent tout juste ou le dépassent.

Pour ancrer les échelles, on a repéré, lors d'enquétes préalables, les
questions qui discriminent bien entre les différents niveaux de complexité.
Une question a été tenue pour repére, a un niveau donné, si les éléves qui
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I'atteignent ont entre 65 et 80 chances sur 100 d'y répondre correctement.
La probabilité de réponse correcte pour les éléves classés au niveau imme-
diaternent inférieur est, par exemple, située entre 20 et 50. Les questions
1v'ont été finalement retenues qu'aprés accord des experts (ils ont dQ préciser
quelles habiletés prérequises et quelles habiletés de transfert les éleves
devaient posséder pour répondre correctement).

Exemples d’échelles de compétence

Les responsables de I'Evaluation nationale des progres de U'éduca-
tion des Etats-Unis (NAEP) ont adopté notamment les deux échelles suivan-
fes,- succinctement évoquées au chapitre III-, pour les populations de 9, 13
et 17 ans (Nation’s Report Cards, 1988). Dans les publications de la NAEP,
chacun des échelons est illustré par des exemples de questions d'examen.

-— Sciences

Niveau 1 : Connaissance de faits sclentifiques de ia vie quotidienne

Les é&léves ont acquis, dans la vie quotidienne, quelques connaissances scienti-
fiques rudimentaires a propos des animaux et des plantes. lls sont capables de
trouwver la fagon de se servir d'appareils familiers fonctionnant selon des prin-
cipes mécaniques simples.

Niveau 2 : Compréhension de principes scientifiques simples

Les connaissances relatives aux sciences de la vie, particulierement & propos
du systéme biologique humnain, ont augmenté.

Capacité d'appliquer quelques principes simples de la physique.
Les éléves commencent a comprendre le raisonnement scientifique, notarn-
ment en matiére de classification et dinterprétation.

Niveau 3 : Application d’informations scientifiques de base

Interprétation de données figurant dans des tableaux simples ou dans des gra-
phiques; dégagement de conclusions a partir de résultats d'expériences scien-
tifiques. Les éléves font preuve de connaissance et de compréhension dans le
domaine des sciences de la vie, notarmnment de familiarité avec certains com-
portements animaux et avec certaines relations écologiques. Connaissance de
certaines informations de base en sciences physiques et en sciences de la terre
et de l'espace.

Niveau 4 : Analyse de procédures ef de données scientifiques

Connaissances scientifiques plus approfondies et augmentation nette de la ca-
pacité d'interpréter des textes et des graphiques en fonction des connaissances
acquises. Progrés dans la compréhension des principes régissant les sciences
physiques.

Les éléves sont maintenant capables de concevoir des expériences et d'en in-
terpréter les résultats. Ils savent distinguer des relations et tirer des conclusions
en appliquant la connaissance de faits et de principes, principalement dans Je
domaine des sciences physiques.

-
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Niveau 5 : Capacifé d'intégrer des informations scientifiques spécia-

ment., i
mmé- lisées
stions Capacité de dégager des relations et de tirer des conclusions par inférences,
sciser : en utilisant des cormaissan§es scientifiqua_as détaillées dans le domaine des
oves sciences physiques, particuliérement en chimie. L'éléve prend conscience des
- limites des extrapolations.
Capacité d'appliquer certains principes de génétique et dinterpréter les irmpli- |
cations sociétales de la recherche en ce domaine. ;
— Mathématiques |
!d.uca- Niveau | : Connaissance factuelle de simples aspects de I'arithmétique |
Lvan- A ce niveau, les éléves connaissent quelques notions de base relatives & 'addi- |
9,13 tion et & la soustraction, et la plupart des éléves sont capables d'additionner
IAEP, des nombres de deux chifires sans reports. Les éléves recennaissent des situa-
en. tions simples appelant des additions ou des soustractions. Ils possédent une |
, habileté de classement rudimentaire |
Niveau Il : Apparition de Fhabileté et de la compréhension ‘
2nne Les éloves font montre dune gamme plus large d'habiletés et d'une compré- ‘
clenti- hension plus profonde qu'au niveau 1. Toutefois, lutilisation quils font de ces |
les de habiletés reste imparfaite et peu flexible. On peut penser qu'a ce niveau, les |
s prin- éloves éprouvent des difficultés 4 faire des raisonnements qui exigent plus que
de simples calculs. Ils ne savent résoudre que des problémes simples n'exigeant
quune seule opération. lls comprennent le concept de pourcentage.
ropos Niveau lll - Maftise des opérations de base et début de la résolution

de problemes

Les &léves possédent maintenant une compréhension superficielle des quatre
opérations et commencent & acquérir lhabileté de résolution de problémes. lls
wtam- ont acquis la notion de nombres pairs ou impairs, et une compréhension élé-
mentaire de la notion de rapport.

Les éléves sont capables d'utiliser les nombres décimaux, de convertir des frac-
tions et des pourcentages, et de calculer les moyennes.

es gra- Résolution de problémes en plusieurs étapes. Capacité de mesurer des lon-

sclen- gueurs, didentifier des formes géomélriques, de calculer I'aire du rectangle.

ia:osnli Utilisation dinformations se trouvant dans des graphiques ou des tableaux.

nce de Niveau IV » Démarches ef raisonnements de complexité modérée

a terre Le raisonnement numeérique devient plus sophistiqué. L'éléve recourt & un éven-
tail plus large dhabiletés mathématiques, y compris lalgébre et la géométrie.
Multiplication de fractions et de nombres décimaux. Utilisation d'une gamme
de démarches permettant de résoudre des problémes assez complexes.

2 la ca- : Compréhension accrue de la mesure et des concepts géométrigues : mesures

iZﬁgzz " dangles dans des figures sirmples, calcul du périmétre, de la surface et du volume.
Niveau 5 : Résolution de problémes en plusieurs étapes; algebre.

'en in- Connaissance des propriétés de la moyenne arithmétique. Résolution de pro-

usions blémes en utilisant des données figurant dans des tableaux complexes.

lans le L'&léve est de plus en plus capable d'utiliser des notions de mathématiques ap-
prises & l'école pour résoudre des problémes de la vie courante.

_ah
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Critique de la théorie des réponses aux ifems
(Goldstein et Wood, 1989)

La critique la plus fondamentale porte sur la difficulté d’établir I'unidi-
mensionnalité des échelles.

Pour établir une échelle de réponses aux items, on suppose qu'ils por-
tent tous sur un seul et méme aspect ou trait (par exemple, I'habileté en lec-
ture) et qu'un éleve se caractérise par une seule valeur de ce trait. S'il en est
ainsi, on estime que I'échelle est unidimensionnelle. 1l reste & prouver que
c’est vrai, et ¢’est loin d’étre aisé.

Pour chacun des iterns caractérisant un niveau de I'échelle, on fait I'hy-
pothése que toute amélioration du score, 4 mesure que I'éléve avance dans
ses études, refléte bien un changement chez celui-ci. Si les scores & un méme
item ne s’élévent pas, & mesure que 'on avance dans la scolarite, I'item est
considéré comme anormal et est éliminé. Par contre, si d’une année scolaire
a lautre, les résultats s’améliorent, I'item est conservé. Il reste a établir si ce
progreés est ddl a une amélioration effective de la connaissance et non, par

‘exemple, & une plus grande familiarité avec le type d’épreuve employé.

Par ailleurs, il n’est pas certain que le “trait” que I'on a cru pouvoir dé-
celer dans une population est nécessairement le méme dans une autre, ap-
partenant & une autre culture ou fréquentant un systéme d'éducation diffé-
rent. La seule traduction dans des langues différentes est déja source de
variations de la difficulté des questions. Et si, pour ces raisons, on est amené,
dans des évaluations comparatives internationales, & supprimer des ensem-
bles d'items différant selon les pays, la comparaison peut devenir douteuse.

Par ailleurs, le probleme de la valeur ajoutée se pose ici aussi. Pour es-
timer dans quelle mesure |'enseignement a contribué au progrés des appren-
tissages, il faudrait mesurer I'état initial des acquis des éléves. Dans cette pers-
pective, 'approche longitudinale est évidemment souhaitable.

» Le fonctionnement différentiel cles items

On considére qu’une question fonctionne différentiellement, si des éle-
ves d'aptitudes égales, mais appartenant & différentes populations, ont une
probabilité différente de répondre correctement. Cette différence peut, par
exemple, résulter de problémes linguistiques. Des techniques statistiques
complexes sont utilisées pour déterminer ce fonctionnement différentiel.
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Conclusion

O Conclusion

Les considérations qui précédent sont loin de couvrir 'ensemble des
problémes complexes que posent les évaluations destinées a donner substan-
ce & des indicateurs. Elles permettent, croyons-nous, d’entrevoir le degré de
technicite de bien des démarches. Celles—i relévent souvent de la haute spé-
cialisation, ce qui explique que, dans tous les pays ou des systémes d’indica-
teurs de Véducation ont 8té mis en place, les centres de recherche universi-
taires jouent un role important.




IAEP

INES
IRT

ISCED
ISCO
NAEP

NOBS

OCDE

OTL

FIB

SEAC

SSE

Principales abré

Assessment of Performance Unit {Unité d'évaluation des performances
scolaires) (Royaume-Uni)

Centre for Educational Research and Innovation {Centre pour la Re-
cherche et Ilnnovation dans | Enseignemenit) (OECD)

Classification internationale type de l'enseignement

Direction de | Evaluation et de la Prospective, Ministére de | Education
(France)

Educational Testing Service (Princeton)

International Assessment of Educational Progress (Evaluation interna-
tionale du progrés de l'éducation) {Etats-Unis)

International Association for the Evaluation of School Achievement
{Association internationale pour l'évaluation du rendement scolaire)

Indicateurs internationaux de I'enseignement (Projet de TOCDE)
Itern response theory

Facteur "Connaissance” (knowledge )

International Standard Classification of Education - Frangais : CITE
International Standard Classification of Occupations

National Assessment of Educational Progress {Evaluation nationale du
progrés de I'éducation) (Etats-Unis) ’

Non-curriculum bounded objectives (Objectifs indépendants du curricu-
tum)

Organisation pour la Coopération et le Développement Economigues

Opportunity to learn. Occasion d'apprendre : indice indiquant dans
quelle mesure les éléves ont eu la possibilité d'apprendre les savoirs, les
habiletés ou les savoir-étre sur lesquels les évaluations portent.

Produit intérieur brut

School Examinations and Assessment Council (Conseil pour 'évalua-
tion scolaire) (Royaume-Uni)

Schoot Self-Evaluation (auto-évaluation des écoles).
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