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"NUL DOUTE : L'ERREUR EST LA REGLE ; LA VERITE EST L'ACCIDENT
DE L'ERREUR".
GEORGES DUHAMEL






Nous remercions tous nos collégues qui ont contribué & la réalisation de
cet ouvrage, en répondant aimablement & un questionnaire-sondage. La fré-
quence de leurs réponses a montré combien ils s'intéressent & 1l'évaluation.
Nous espérons ne pas les décevoir en leur présentant, dans ce qui suit,

quelques aspects de la docimologie, de l'orientation et de la taxinomie.
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INTRODUCTION

Le travail dont nous vous proposons les résultats s'insére
dans une problématique gu'on pourrait appeler "Recherche-Action". Il
n'illustre pas une recherche pure mais un essai de communication. En
effet, le but poursuivi par le groupe n'est pas d'apporter a la science
des résultats nouveaux mais de se familiariser avec des méthodes de
travail et de s'en servir afin de provoguer une prise de conscience
de certains problémes, de leur complexité et de leur proximité. Nous
n'avons pas la prétention d'apporter la "bonne parole" aux lecteurs

mais de simplement leur livrer quelques réflexions.

C'est dans cet esprit que nous avons poursuivi un théme qui
nous est cher et que nous avons commencé i exploiter en 1975, en effec-
tuant une recherche sur l'influence de la formulation dans 1l'acquisition
d'un concept mathématique. Il s'agissait d'observer les variations de
comportement des éléves devant différents types de questions posées par
le professeur. Cette année nous suivons notre trajectoire en observant
la variation de réussite mesurée par les notes, ce qui nous conduit a
la docimologie et en particulier, & la fagon, sous jacente, dont la per-
sonnalité du professeur est impliquée. Mais il va de soi que le probléme
de la notation débouche naturellement sur celui de l'orientation et gqu'il
est difficile d'en évoquer tous les aspects sans évogquer la taxinomie édu-
cative.

Le lecteur peu initié & ces problémes risque, & la lecture de
certaines expériences et résultats, d'@tre chogué et douter du sérieux
des travaux réalisés depuis déja prés de cinquante ans. Qu'il nous soit
permis d'insister sur le fait fondamental que tous les chercheurs, psycho-
logues, médecins et professeurs gui ont participé aux expériences gue nous
relatons l'ont fait avec la plus grande honnéteté et en utilisant au mieux
leurs compétences. Nous insistons ld-dessus car nous touchons au plus prés
la personnalité du pédagogue. Pour avoir expérimenté dans ce domaine et effec-
tué des conférences nous savons que certains mots, certaines réalités blessent.

Alors les boucliers se lévent ; on se protége a leur ombre.



Afin de mesurer le degré de connaissance des méthodes d'éva-
luation et de leurs critiques nous avons demandé la collaboration des
collégues de plusieurs établissements de la Marne, en leur proposant
de répondre a quelques questions. Voici une synthése des réflexions,
toujours pertinantes, recueillies parmi les 197 réponses & la ques-

tion : "Remettez-vous les notes en cause ? Expliquez votre position".

Soixante pour cent des professeurs intérrogés ne remettent
pas en cause les notes. Certains ne précisent pas leur position
comme si cela allait de soi ; d4'autres pensent simplement qu'on ne
peut rien "proposer de mieux" ; la plupart enfin, sans remettre les

notes en cause, accompagnent cette position de restrictions plus ou

moins importantes.

INTERET DES NOTES

Pour 1'éléve
"Pour qu'un éléve sache s'il a acquis une notion"
"L'absence de notes est toujours ressentie comme une

situation frustrante"

Le professeur a donc 1l'impression de "donner" quelque chose.

Pour les parents

"Les notes sont souvent pour les parents la seule fagon

d'apprécier le travail ou le niveau de l'enfant".

Pour le professeur
"Elle aide le professeur & juger de fagon pratique ce
gqui est & revoir dans ce gui a été expliqué".
"Elle aide le professeur dans son jugement quand les éléves
sont trop nombreux"
"C'est le seul moyen assez précis de renseignements transr+

missibles sur la valeur globale de 1'éléve"

"C'est un repére malgré leurs imperfections".

NOTE = STIMULATION

Ce sujet fait l'objet d'un paragraphe spécial car il y a deux tendances

opposées

"Les éléves travaillent souvent pour la note ce qui

est un stimulant"



"Soyons réalistes : l'attrait de la carotte fait courir le monde !
Notes et classement apportent de l'émulation, de 1l'ardeur et non
pas des classes de vieux, de nouilles, d'aigris et de surcroit de
bons 3 rien ; & tout niveler on arrive & la grisaille anonyme, a
un troupeau bélant de ratés incapables du moindre effort personnel,
individuel ; la vie est un combat et pas de la rigolade".

Pour d'autres, au contraire, la note entraine souvent une motivation négative.
"La note détourne l'attention de 1'éléve vers l'esprit de compétition,
de rivalité et 1'améne & une .fausse idée de lui-méme"

"Elles créent dans la classe une compétition souvent pénible"

"Les éléves sont trop motivés par la notation et non par le travail
lui-méme. C'est grave"

"Les éléves travaillent en fonction d'un résultat immédiat et par
exemple en langues Vivantes, ils oublient souvent que le but final
est tout de méme 1'acquisition d'un instrument de communication, d'un
bagage culturel, voire d'un atout sur le marché du travail"

Et ces remarques qui évoqueront des exemples vécus :

"Il suffit de penser au comportement négatif des éléves aprés l'arrét
des notes"

"L'enfant qui a des notes moyennes est peu enclin & faire des efforts".

INSUFFISANCE DES NOTES...

La majorité des professeurs, qu'ils remettent ou non les notes en cause, sont
conscients de leurs imperfections en tant gue moyen d'évaluation
"En aucun cas elles ne suffisent & elles-mémes"
"Les notes sont des supports, des points de repére tout au plus”
"La note correspond & un travail précis et & rien d'autre"
"La note n'est gu'un mauvais reflet de ce que les éléves peuvent faire"
"L'enfant n'est pas un numéro ; on oublie bien vite sa personnalité au
profit de sa note"
"Elles ne peuvent traduire le comportement général de l'é€léve dans le
groupe, ce qgui est aussi important qu'un trés bon niveau"
"Dans les examens ou concours elles peuvent avoir une influence diépro-
portionnée sur l'avenir de 1'éléve"
"La note est souvent représentative d'un savoir ou d'un savoir-faire.
Elle ne refléte donc pas la personnalité d'un éléve ou de ses facul-
tés latentes. Les données affectives et sociales n'apparaissent pas.

Or 1'éducation véritable doit tenir compte de ces données"



"Elles charrient avec elles trop de notions de sélection, de

classement et de rejet"

... OU LIMITES DE LEUR UTILISATION

Certains professeurs pensent que ce ne sont pas les notes qu'il
faut remettre en' cause mais leur "mauvaise" utilisation, le culte de la

note ou "notolatrie"

- Comme le lecteur aura pu s'en rendre compte, les avis divergent
et peuvent &tre radicalement opposés. La passion de certaines prises
de position montre gue les problémes évoqués vont au-deld de la tech-
nigue pédagogique et gue les solutions "idéales" demeurent pour 1'ins-
tant utopiques. Mais ces divergences ne sont pas le seul fait des mai-
tres ; les contrdles, examens et concours caract?risent notre société.
Chacun prend parti. Ainsi P. Valéry s'insurge contre la"dipldmanie"en
temps qu'ennemie de la culture et contre le contrdle en général. "Si
je me fonde sur la seule expérience et si je regarde les effets du
contrdle en général, je constate que le contrdle, en toute matiére,
aboutit a4 vicier 1l'action, & la pervertir... Je vous l'ai déja 4dit
dés qu'une action est soumise & un contrdle, le but profond de celui
qui agit n'est plus l'action méme, mais il congoit d'abord la prévi-
sion du contréle, la mise en échec des moyens de contréle. Le contrd-
le des études n'est gu'un cas particulier et une démonstration éclatan-
te de cette observation trés générale. "Par contre J.F. Revel estime
gue" le droit au succés dans les examens (...) est, de plus en plus,
placé sur le méme plan que le droit & la sécurité sociale, aux vacan-
ces, a la retraite (...). Un candidat au brevet de pilote & réaction
ne songe pas a faire valoir qu'il a 12 enfants & nourrir, une vieille
mére sensible, pour obtenir son brevet, non plus gu'a faire demander
par les journaux gqu'on lui décerne son brevet, méme s'il n'a pas pu
piloter le jour de l'examen, vu qu'il est extrémement impressionnable
et que le jour de l'épreuve il perd réguliérement ses moyens. Mais un
candidat au baccalauréat (et toute l'opinion francaise derriére lui)
estime que la derﬁiére des choses qui doit entrer en ligne de compte
dans cet examen est ce en vue de quoi il est fait, & savoir : consta-
ter dans les moins mauvaises conditions possible de secret et d'impar-

tialité, si M. X... sait ou non dire bonjour en anglais.



APERCU HISTORIQUE DE LA DOCIMOLOGIE

C'est & H. Piéron que l'on doit le terme de "docimologie", qu'il
définit comme "étude systématique des examens", au cours de ses premiéres
recherches entreprises en 1920. Ses travaux furent alors concrétisés par
une enquéte qu'il réalisa en Juin 1922 avec sa femme, H. Laugier et

D. Weinberg, auprés d'écoliers se présentant au certificat d'études primaires.

La premiére enquéte internationale fut financée par la Carnégie
Corporation. Elle portait sur "les conceptions, les méthodes, la technique
et la portée pédagogique et sociale des examens et concours". En 1931 des
commissions nationales furent constituées, mais seules les sections anglaises
et frangaises publiérent & partir de 1936 des études importantes. Burt,
Spearman, Thomson, Hartog et Rhodes participérent aux travaux de la commission
anglaise. Le professeur Laugier conduisit des expériences sur le baccalauréat
pour la commission frangaise. La derniére conférence internationale de la
Carnégie Corporation eut lieu en 1938. Kandel y fit un exposé remarguable
que les examens et leurs substituts aux U.S.A. La commission frangaise tenta

de se maintenir pendant quelqgues années avec Desclos et D. Weinberg.

Ces travaux, mal connus, eurent cependant une certaine influence.
Le ministre de 1'éducation nationale J. Zay entreprit en 1937 d'améliorer
la concertation entre les correcteurs du baccalauréat et, sur l'initiative
de l'inspecteur général Monod, introduisit la notion d'orientation dans 1l'en-
seignement francais et fixa, en 1938, par un décret loi, le statut de 1l'orien-

tation professionnelle.

En 1950, une enquéte sur le niveau intellectuel ses enfants d'éage
scolaire est réalisée par 1'Institut National d'Etudes Démographiques dirigé
par A. Sauvy ; le Groupe Frangais d'Education Nouvelle, présidé par H. Pieron,
se penche sur les problémes posés par l'examen d'entrée en 6éme ; et le Conseil
Supérieur de la Recherche Scientifique et du Progrés Technigque commande une

série de travaux sur la correction des épreuves écrites dans les examens,

travaux dirigés par H. Pieron et M. Reuchlin.

En 1955, le professeur H. Pieron entreprend sa fameuse enquéte sur
le baccalauréat dans 1'Académie de Paris et publie ses résultats dans 1'ouvrage
"Examens et docimologie".

En 1967, la conférence des ministres européens de l'éducation et, en

1968, le XVI® colloque de 1l'Association Internationale de Pédagogie Frangaise

remettent en question toutes les formes d'examens existantes.



Les recherches en se multipliant ont influencé les différentes
réformes de l'orientation scolaire et professionnelle et les conditions
d'examen ou d'admissibilité. A l'origine, ces recherches étaient essen-
tiellement critiques et se bornaient & mettre en évidence les défauts
des procédures existantes. Elles devinrent, par la suite, des recher-
ches positives en proposant de nouvelles méthodes d'évaluation, plus
sires, en élargissant le domaine de leurs investigations. La tendance
actuelle est d'intégrer des problémes d'évaluation dans l'ensemble des
problémes éducatifs, et de ne pas séparer 1'évaluation de 1'éducation

elle-méme.



IMAGE SOCIALE DES EXAMENS

Si on recherche un rapport entre l'examen et la structure sociale
de 1'époque ol il est apparu, il faut donner une définition précise de
1'examen. Peut-on par exemple considérer les rituels d'initiation des so-
ciétés "primitives" comme une sorte d'examen lié & un contexte social ?
D'autre part il est difficile de préciser 1'époque exacte de son appari-
tion sous une forme élaborée, ou du moins & l'image de ce que nous connais-
sons aujourd'hui, c'est & dire des examens et des concours organisés sur
le plan national et voulus accéssibles a tous. Il nous semble cependant
intéressant de mettre en paralléle deux époques historiguement trés éloi-

gnées qui ont vu apparaitre ce genre d'épreuves.

"Si le procédé des examens et la sélection garantit une culture,

le jeune chinois possédait certainement la plus haute culture. Car aucun
éléve ne put &tre examiné et contrdlé avec tous les raffinements (isolement
des candidats, des examinateurs) que l'esprit a jamais inventés...

.. Un systéme fort complexe d'examens et de grades conduisait 1l'étudiant
privilégié des examens élémentaires passés au chef-lieu de district, a ceux
du comté, puis & ceux de la province, puis a celui de Pékin, enfin a 1'exa-
men final qui conférait 1'admission & 1'Académie Impériale. Car le chemin
est long & travers tous les degrés du mandarinat” (R. Gal : Histoire de
1'éducation. P.U.F.) En ce qui concerne la structure sociale de cette époque
(VI® siécle avant J.C.) R. Gal précise qu'une "crise sociale, qui améne la
destruction du pouvoir des seigneurs et une certaine émancipation du peuple,
favorise 1'effort d'éducation remarquable entrepris dans cet empire replié

sur lui-méme et satisfait". Lao Tseu et Confucius fixent la morale de cette

époque, morale soucieuse de 1l'éducation du peuple.

Si on rapproche cette épogue de celle qui, dés 1880, vit en Occident
le développement de systémes complexes d'examens et de concours, on peut pro-
poser les hypothé&ses suivantes. Lorsgue l'équilibre social permet, en principe,
1'accés aux fonctions sociales supérieures, se pose le probléme de la sélection
donc de la mise au point d'un systéme de sélection. Par contre dans un sys-
téme social oii les différentes classes de la société sont imperméables (castes

de 1'Inde par exemple) un tel systéme est inutile.

Une organisation des examens est donc au départ animée d'un socucil
"démocratique". J. Delannoy remarque dans le numéro des Cahiers Pédagogigues
consacrés a 1'examen des examens qu'en 1882 les idées qui sous tendent la prise
en main de 1l'instruction publique par 1l'état " étaient progressistes : elles

marquaient en effet la volonté d'en finir avec le régime de la faveur,



des bénéfices et de la vénalité des charges".

Mais, de par sa fonction méme, ce systéme se trouve formateur
de la se€lection sociale. Il s'oppose donc a4 la perméabilité des diffé-
rentes classes. En ce sens il dénature la fonction éducative. Dés 1896
E. Combes remarquait : "les éléves ne faisaient pas d'études pour se
former, mais pour subir les épreuves de l'examen". Il réclamait déja
la suppression du baccalauréat. P. Valéry va plus loin : "Je n'hésite

pas a le déclarer, le dipldéme est l'ennemi mortel de la culture".

On peut aller, et on est allé, plus loin : l'examen n'est-il
pas un instrument de la classe privilégiée pour contrdler l'accés a
son statut et n'admettre que des individus ayant assimilé les valeurs

de cette classe ?

"Loin d'essayer, comme elle le prétend parfois, de combler
les différences culturelles, 1'école va au contraire s'appuyer sur
elles, les transformer par des notes, le classement, les examens
en inégalités naturelles. On peut ainsi comprendre le maintien des
examens, de la notation et de tous les procédés de classement malgré
toutes les critiques. Ils ont pour rdle de légitimer par le mérite

les inégalités sociales". (Avanzini La pédagogie au XX° siécle).

Ainsi 1l'examen est-il au coeur de 1'ambiguité de 1'acte
éducatif. Il apparait "comme une inévitable nécessité dans un grand
état fortement centralisé qui dispose d'un nombre infini d'emplois
et dans une démocratie pleine de mouvement et d'activité" (F. Pécaut
Dictionnaire de Pédagogie 1882). Mais est-il, pour autant, le moyen,
le moins imparfait possible, de contrdler démocratiquement certains
savoirs, savoir faire, aptitudes et par 1la de permettre un juste accés
a un roéle social fondé sur le mérite ? Ou bien est-il, au contraire,
une barriére, artificielle et arbitraire, élevée pour défendre les
classes privilégiées. La encore on ne peut répondre sans résoudre
d'abord la gquestion fondamentale de toute démarche éducative. Quels

sont les objectifs de 1'éducation ?



DOCIMOLOGIE







EXPERIENCES ET ANALYSE CRITIQUE

Second ou avant dernier ?

Admis a l'agrégation ou éliminé ?

En 1930 le professeur Laugier séme un malaise pernicieux
dans les milieux universitaires, en effectuant une expérience de multicor-
rection de copies d'agrégation d'histoire puisées dans les archives. 166
copies ont été corrigées par 2 professeurs travaillant séparément, sans
connaitre leurs appréciations respectives. Les deux avaient une longue
expérience et corrigeaient méticuleusement. Les résultats furent surpre-
nants. La moyenne des notes du premier correcteur dépassait de prés de
deux points celle du second. Le candidat classé avant dernier par 1'un
était classé second par l'autre. Les écarts de notes allaient jusqu'a 9
points. Le premier correcteur donnait un 5 & 21 copies cotées entre 2 et
14 par le second ; le second donnait un 7 & 20 copies cotées entre 2 et
11,5 par le premier. La moitié des candidats regus par un correcteur était

refusée par l'autre.

Cette expérience caractéristique de docimologie a amené
des chercheurs de plus en plus nombreux a s'interroger sur les sources

d'erreurs des procédures d'évaluation traditionnelles.

DIFFERENTS TYPES D'ERREURS

F. Bacher (1969) distingue trois sources d'erreurs.
"La premiére source d'erreurs est due & l'évaluateur lui-méme qui note
autour d'une moyenne plus ou moins élevée et qui disperse plus ou moins
ses notes autour de cette moyenne. De plus les évaluateurs ne classent

pas dans le méme ordre une méme série de travaux ou de réponses.

La seconde source d'erreurs tient, dans les examens tra-
ditionnels, au choix du sujet méme de l'examen. Il est en effet peu satis-
faisant de généraliser & l'ensemble des candidats une constatation "ponc-
tuelle®, fondée sur l'un seulement des innombrables sujets gquli auraient

ru lui étre proposé.



- 10 -

La troiciéme source d'erreurs vient des éléves. D'un jour &
l'autre, d'un moment & l1'autre, se produisent des fluctuations aléatoires
de la capacité qu'il s'agit d'évaluer. De plus une certaine forme d'éva-
luation peut défavoriser de fagon systématigue un type d'éléves (la ques-
tion s'est posée notamment 3 propos des épreuves orales)" (Reuchlin, 1.67

p- 215) (1)

PREMIERE SQURCE D'ERREURS : L'EVALUATEUR

Les évaluateurs ne sont pas d'accord entre eux.

En 1932 eut lieu une des premiéres enquétes docimologiques. La
Commission Carnégie effectua une expérience de multicorrection en prélevant,
au hasard, cent copies dans les archives du baccalauréat & Paris. Ces copies
furent distribuées & 6 groupes de 5 examinateurs. Les disciplines concernées
étaient : le frangais, la philosophie, le latin, les mathématiques et la
physique. On demanda aux examinateurs de noter les copies et de fournir un
rapport sur :

- les qualités exigées
- le classement des dites copies

la méthode de notation utilisée.

Les résultats montrérent une forte dispersion des notes attribuées

ur

chaque copie par les correcteurs. Aucune copie ne regut deux fois la méme
note. L'écart maximum des notes dépassa les prévisions. Une copie de fran-
cais est notée 3 et 16 ; en philosophie et en latin l'écart maximum est de
12 points. Les mathématiques et la physique, réputées pour des sciences
exactes, ne sont pas épargnées : l'écart maximum est respectivement de 9
et 8 points. D'autre part, le classement des copies variait fortement d'un

correcteur a 1l'autre.

En 1975 1'Institut de Recherche sur l'Enseignement des Mathémati-
ques de Grenoble entreprend une expérience analogue de multicorrection.
Un échantillon de 6 copies photocopiées de mathématiques {(niveau B.E.P.C.)
est soumis & 64 correcteurs, avec un baréme, trés précis, sur 40 points.
Les résultats confirment ceux de l'enquéte précédente, effectuée 43 ans plus

tdét. La dispersion des notes atteint prés de 20 points.

(1) - Soucieux de ne pas alourdir l'exposé par des références répétées,
nous renvoycns le lecteur & la page 88 ol il trouvera une bibliographie

sommaire des principaux ouvrages cités.



Le Centre International d'Etudes Pédagogiques de Sévres,
1'Association des Professeurs de Francais, le Centre Pédagogique Régional
de Toulouse, 1'I.R.E.M. de Toulouse, pour ne citer que les plus marquants
ont mené des expériences du méme type et sont arrivés aux mémes

conclusions. e

De plus, Laugier et Weinberg ont montré que la double
correction est illusoire. En effet il faudrait, pour cbtenir une note
"exacte" (1) : |

- 127 correcteurs en philosophie

- 78 - =0 'en‘composition frangaise
- 28 " en anglais _
- 19 n en version latine

- 16 . u en physique

- 13 W ©  en mathématiques (2)

Mais les divergences entre correcteurs sont-elles

seules en cause ?

L'évaluateur n'est pas d'accord avec lui-méme

"Pas d'accord entre eux. les examinateurs ne se montrent
pas davantage fidéles & eux-mémes lorsqu'il s'agit de juger une seconde
fois un devoir aprés un intervalle plus ou moins prolongé. Les enguéteurs
anglais en avaient été frappés. Laugier et Weinberg en France, avaient
fait la méme constatation. A leur demande un professeur de physiologie
de la Faculté des Sciences accepta 37 copies —dactylographiées et

anonymes - qu'il avait corrigées trois ans et demi auparavant.

- (1) - Une note "exacte" étant une moyenne de notes telle gue l'adjonction

d'une autre note ne modifie pas sensiblement cette moyenne.

(2) - Ne faut-il pas une dizaine de juges pour noter une épreuve de
gymnastique ou de patinage artistique et bien plus pour désigner

un prix Nobel ?



Dans 7 cas seulement, il remit la méme note au méme devoir. Dans les 30
autres cas, il y eut des divergences comprises entre 1 et 10 points.
L'admissibilité, avec ses nouvelles notations, aurait été modifiée ; la
moitié des précédents admissibles aurait &té refusée et la moitié des
refusés déclarée admissible. Le degré d'accord de ce professeur avec lui-
méme ne fut pas plus élevé qu'avec deux de ses collégues chargés de la
méme tiAche : les coefficients de corrélation atteignant respectivement
0,58, 0,59 et 0,56. On poursuivi plus loin l'expérience, et elle aboutit
& un fait plus troublant encore. On demanda & une bacheliére, Paulette,
intelligente mais ignorant tout de la question traitée, de noter & son
tour ces compositions de physiologie, aprés les avoir lues une fois pour
se faire une idée du sujet. Ses notes eurent une corrélation de 0,51 avec
celles attribuées par les professeurs compétents. La bacheliére ne se
trouvait pas plus en désaccord avec les spécialistes que ceux-ci entre

eux". (in Scienc et Vie, 1968, n° 610).

“Prenons le cas d'un correcteur en face d'une copie anonyme
d'examen. Il se forme dans la conscience du correcteur l'image d'un couple
affectif ; il est 134 devant 1'éléve gqu'il ne connait pas mais gu'il essaie
de voir & travers l'image d'un cancre ou d'un éléve intelligent, ou d'un
imbécile, ou d'un original... C'est en fonction de l'harmonie ou du

désaccord de ce couple affectif que le correcteur va le plus souvent noter.

En corrigeant, il se forme d'une fagon plus ou moins distincte
une image d'éléve sur laguelle il applique progressivement une &tiquette-
type en fonction de sa répugnance ou de son admiration pour lesquelles
peu de chose suffit, une jolie phrase, une de ses idées favorites qu'il

retrouve exprimée, ou un cliché qui lui déplaft.

On constate des différences trés grandes... a l'occasion de la

;

méme copie corrigée une deuxiéme fois & quelques jours d'intervalle, la

premiére note ayant été effacée. Dans ce dernier cas, selon l'humeur du
moment, la lecture de la veille, les soucis du jour , l'amabilité, la
gentillesse ou l'insolence dont ont pu faire preuve les éléves dans la
classe du jour précédent, les réactions sentimentales du correcteur ne sont
pas toujours les mémes et un nouveau couple affectif apparait dans sa cons-
cience, un couple dont les deux partenaires se sont trouvés changés."

(M. Marchand, Le couple de l'éducateur et de l'éléve dans leurs relations

concrétes, 3-7).



Liévaluateur & l'oral

Les réactions affectives du couple examinateur-examiné
stamplifient & 1l'oral.

En 1962 une expérience fut entreprise en classe de
mathématiques élémentaires. "Trois professeurs interrogent chacun une
série de 40 éléves de ces classes pendant qu'on enregistre au magnéto-
phone ces interrogations. Mais attention :

- un enregistrement de l'interrogation de 20 éléves est soumis &

16 professeurs.

- un autre enregistrement de 20 €léves a été répété par un parleur
unique, remplagant aussi bien 1'éléve que l'examinateur, et l'enregis-
trement de ces interrogations répétées a été également soumis & ces
mémes 16 professeurs pour notation.

- enfin 20 éléves avaient rédigé par écrit leur réponse & des questions
dont le texte leur avait été fourni, et les 16 professeurs furent appelé

a noter leurs copies".

On constata de fortes divergences :"l'accord fut le plus
grand en présence des textes écrits avec le coefficient (de corrélation)
moyen de O,813... Dans l'écoute directe des interrogations, l'accord
est moindre (0,727) alors que la base objective est bien exactement la
méme... La présentation répétée ol l'on n'entend#as la voix des éléves

interrogés a suscité le plus de désaccords." (PIERON 1-63, p. 148 & 154)

D'autre part, au "Colloque sur l'évaluation" tenu a
Strasbourg en Mars 1976, Bonniol a présenté les résultats d'une recherche
menée par le "groupe de recherche en docimologie d'Aix" sur les
évaluations des examinateurs au baccalauréat. Utilisant deux variables
expérimentales, elles-mémes dichotomiques :
- "connaissance ou non connaissance du livret scolaire des candidats
par les examinateurs lors des épreuves orales
- connaissance ou non connaissance par les mémes examinateurs de la
note qu'ils avaient attibuée aux candidats lors de l'écrit".
Il fut constaté que les corrélations ne sont pas meilleures ' lorsque
l'examinateur connait le livret scolaire, "ce qui suggérerait gque le
livret scolaire n'est guére pris en compte en réalité," et "qu'elles
sont meilleures lorsque l'examinateur connait la note qu'il a lui-méme
attribuée a 1'écrit, ce qui suggére une tendance 3 ne pas se déjuger

lors de l'oral guand il posséde l'information sur sa premiére évaluation".
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Le désaccord s'amplifie quand on passe de la note-diagnostic
4 la note-pronostic. Les interviews destinées a prévoir le devenir d'un
candidat présentent peu de fiabilité. "Hartog et Rhodes citent un exemple
frappant de l'absence de fidélité de telles épreuves: lors d'un examen
pour le Civil Service, on décida de noter par ce procédé la vivacité d'es-
prit, l'intelligence et l'apparence générale des 16 candidats : ceux-ci
furent soumis & deux groupes indépendants de quatre jurés expérimentés
qui s'étaient préalablement mis d'accord sur la procédure et 1l'interpré-
tation. Le coefficient de corrélation entre les moyennes des jugements
fut seulement de 0,41 ; le premier classé par le second groupe était
onziéme pour le premier et le premier du premier groupe treiziéme pour

le second". (Hotyat, in Revue Frangaise de Pédagogie, Janvier 1968).

"Les rapports nationaux signalent que les examens oraux sont
trés répandus tant & l'admission qu'au terme des études secondaires. En
outre, beaucoup de professeurs ont l'intime conviction de 1l'exactitude
et de la haute signification des jugements qu'ils portent sur les candidats.
En réalité, les épreuves orales sont les moins dignes de confiance dans
les examens importants, surtout lorsque ceux-ci ont pour objet l'admis-

sion des é€léves.

1°) Elles accordent rarement des chances égales & tous car chacun est en
général soumis & des questions différentes, soit par tirage au sort,

soit par l'inspiration du moment chez 1l'examinateur. Méme si l'inter-
rogateur donne des coups de sonde dans d'autres domaines & l'occasion des
réponses du candidat, les situations ne peuvent &tre comparées et les

jugements sont arbitraires, spécialement aux abords de la note critique.

2°) L'examen oral impressionne les candidats surtout les éléves jeunes.
Il agit différemment selon les formes de personnalité : certains sont
stimulés et portés & briller ; d'autres, & l'opposé, sont inhibés et
s'expriment moins aisément que dans les circonstances normales ; gquant
aux timides, il leur arrive de réagir par des poussées d'apparence agres-—

sive de nature & indisposer la plupart des interrogateurs.

3°) Ceux-ci ont d'ailleurs un comportement habituel trés varié : il
suffit de recourir & nos souvenirs pour retrouver tout un échantillon
d'examinateurs d'oral : les ouverts et les distants, d'une froideur
glaciale ; les posés et les rapides qui mitraillent le candidat de rafales
de questions ; les taciturnes et les loquaces allant jusgu'd amorcer les
réponses ; les calmes et les agressifs manifestant leur mauvaise humeur

aux faiblesses de 1l'étudiant.
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On comprend gue les possibilités multiples de relations qui peuvent
s'établir entre 1'élédve et l'examinateur suscitent au départ tel ou
tel climat de nature & modifier sérieusement le rendement du premier

et la note du second.

En outre l'interrogateur, engagé dans l'entretien avec
le candidat doit répartir son attention entre la matiére et les
réponses ; aussi, au moment d'estimer la note, est-il rare qu'il
ait gardé une idée précise et compléte de l'exposé pour un jugement

sir". (In Hotyat, 1. 41 p. 61).



Les préjugés de 1l'évaluateur

Il est certain que la personnalité de 1'évaluateur intervient,

dans une large mesure, dans la fluctuation des notes.

L'I.R.E.M. de Grencble, au cours d'une expérience de multi-
correction, a mis en évidence dans quelle proportion &ge, sexe, grade
et profil influent sur la dispersion et la moyenne des notes. L'échan-
tillon des correcteurs était composé de 66 professeurs dont :
- 34 hommes '

- 32 femmes

- 2 agrégés

~ 31 certifiés

- 23 P. E. G. C.

= 10 maitres auxilliaires

- 16 professeurs nés avant 1935

~ 27 professeurs nés entre 1935 et 1945

- 23 professeurs nés depuis 1945

Pour une copie de mathématiques, de niveau B.E.P.C., "...mal
écrite et raturée... avec de nombreux résultats exacts et correctement
prouvés", on obtint les résultats suivants :

- peu de différences significatives en ce qui concerne le sexe,

- les notes des P.E.G.C. sont inférieures & celles des certifiés,

la dispersion des certifiés est la plus faible,

- les professeurs du second cycle sont plus "généreux" gque ceux du
premier cycle,

- la dispersion des notes du professeur né entre 1900 et 1935 est de

loin la plus importante : 4,718 pour 3,982 (1935-1945) et 2,818 (1945...)

Cette expérience de L'I.R.E.M. de Grenoble n'est pas unique.
En effet, le Monde de 1l'Education (N° 18, juin 1976) dans un article
intitulé "comment notent les correcteurs au Baccalauréat" a dégageé,
4 la suite d'interviews, non directives, de correcteurs dans différentes
disciplines et Académies, une "classification de l'espéce". On y dis-
tingue 3 catégories principales
- les JUGES
- les TRADITIONALISTES
- les LIBERAUX
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et deux catégories marginales
- les débutants

- les incertains.

On y met aussi en relief l'importance du facteur
ndiscipline" ; les plus sujettes & caution étant, comme les

expériences précédemment relatées 1l'ont déja montré, les disciplines

littéraires.

Ltinfluence des préjugés du maitre - "effet de halo" -
a été observée par de nombreux chercheurs. Les américains, dont
nous citerons les principaux travaux, se sont particuliérement

distingués dans ce domaine.

"R. Weiss a sélectionné deux rédactions faites par des
éléves de 4° primaire ; les travaux ont été dactylographiés sans
modification aucune puis soumis pour correction & deux groupes de
46 instituteurs enseignant aussi en 4° primaire. Le commentaire
suivant accompagnait la distribution des travaux au premier groupe :
"Yoici deux compositions écrites par des €léves de 4° primaire ; le
travail n® 1 est l'oceuvre d'un éléve moyen qui aime lire les bandes
dessinées, son pére et sa mére sont employés ; le travail n® 2
a été fait par un enfant doué, son pére est rédacteur d'un quotidien
connu". Pour le second groupe de maitres, les r8les ont été inversés.
La correction devait se faire suivant une échelle & 5 degrés :

T.B., B., M., S., I. L'orthographe, le style, le fond puis l'ensemble

devaient étre corrigés séparément.

Pour les 4 aspects considérés, les notes attribuées au
travail pour leqguel on a créé un préjugé favorable ont été signifi-
cativement supérieures aux autres. Pour l'orthographe qui semblait
le plus devoir échapper a l'effet de halo, on cbserve gu'au travail
de 1'éléve présenté comme doué , 16 % des correcteurs accordent

la note T. B. et aucun la note I. ; si le méme éléve est présenté

comme moyen, les correcteurs n'accordent aucun T. B. mais 11 % notent

insuffisant'. (in Landsheere, 1-45).
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Plus significatives encore sont les expériences de R. Rosenthal
(1-74) . "Les expérimentateurs devaient étudier le comportement de rats
et les noter, au cours d'un programme comprenant des techniques clas-
siques (apprentissage du labyrinthe et boite de Skinner). Il fut dit &
la moitié des expérimentateurs que les rats gu'ils devaient étudier
avaient été spécialement choisis pour se comporter brillamment, & 1l'autre
que les rats avaient été spécialement choisis pour &tre stupides ; bien
entendu, les rats avaient été choisis au hasard. Dans les deux études
de ce type réalisées par Rosenthal les expérimentateurs croyant leurs
sujets brillants obtinrent un bien meilleur apprentissage de leurs

rats que ceux qui pensaient que leurs sujets avaient été choisis

pour étre stupides".

Dans un travail récent, Rosenthal est allé encore plus loin
en reproduisant une situation réelle de l'enseignement. "Dans 18
classes d'une école primaire américaine, 20 % des €léves choisis
rigoureusement au hasard, furent signalés & leurs professeurs comme
ayant eu des résultats particuliérement brillants & un test non verbal
d'intelligence générale, permettant prétendiment de prédire leur
épanouissement intellectuel. Les enfants ne savaient rien, seuls les
professeurs étaient au courant. Au bout d'une année, ces enfants
avaient réellement un gain de quotient intellectuel franchement supé-
rieur, en moyenne, a ceux du groupe de contrdle". (in Atome n°® 242

article de H. Peguinot, 2-108).

Citons les travaux de C. Chase guil ont mis en évidence
1'influence de la qualité de l'écriture sur les notes attribuées
aux rédactions (The impact of some obvious variables, in journal
of Educational Measurement, 1268) et ceux de Wilson qui ont montré
que les enfants des zones géographiquement défavorisées sont cotés
au plus bas, par le fait méme qu'ils appartiennent & ces zones.

On peut rapprocher l'effet de halo des résultats decrits par
C. Baudelot et R. Establet dans "L'école capitaliste en France"
(5-1 p. 8l1). "Les probabilités de scolarisation pour un enfant de la
bourgeoisie dans le réseau Secondaire-Supérieur et le réseau Primaire-
Professionnel sont radicalement différentes : 50 % contre 14 %. Aussi
différentes sont, pour un enfant de la classe ouvriére, les probabilités
d'étre scolarisés dans le réseau Primaire-Professionnel et le réseau
Secondaire-Supérieur : 54 % contre 14 %... C'est-d-dire que les enfants
de la bourgeoisie ont autant de chances d'étre scolarisés dans le Secon-

daire-Supérieur que ceux de la classe ouvriére dans le Primaire~Professionnel."



DEUXIEME SOURCE D'ERREURS : LE SUJET

Nous: venons de voir que 1'évaluation est fortement teintée
par la personnalité de l'évaluateur. Mais cette source de fluctua-
tion est loin d'étre l'unique cause d'erreurs. Le choix méme du sujet
d'un contrdle ou d'un examen, les conditions de passation, inter-
viennent .également dans une large mesure. Des éléments, choisis
pour éviter toute variation intempestive, tels que barémes et coef-
ficients de pondération sont loin de remplir les conditions de

fiabilité souhaitées.

Le baréme

La plus grande partie des épreuves d'un examen fait
intervenir un baréme plus ou moins précis selon la matiére. Ce
baréme a pour but d'uniformiser la codification des appréciations.
Mais ce baréme que les correcteurs sont "priés de respecter scru-
puleusement" est-il un instrument fiable ? Plusieurs équipes de

chercheurs se sont penchés sur ce probléme.

L'I. R. E. M. de Rennes a fait corriger 22 copies
de mathématiques (c'est 1'épreuve de mathématiques, ol le baréme
a une place fondamentale, qui a le plus souvent été testée) du
B.E.P.C. par 10 professeurs. Cing d'entre eux l'ont fait avec
baréme, les autres sans baréme. L'analyse des résultats a mis
en évidence trois points :
- les utilisateurs du baréme ont corrigé plus sévérement
- l'écart entre les notes extrémes est moindre quand on tient
compte du baréme
- le baréme ne supprime pas la dispersion des notes.

Devant la déception de voir le baréme se limiter &
un rSle vaguement modérateur, on a été amené & l'affiner, dans
l'espoir d'obtenir une meilleure précision dans l'évaluation.
Le Groupe de Recherche de Montauban dirigé par Cransac et Dauvisis
s'est penché sur ce probléme en 1975. Il leur a fallu plus de

15 heures de travail pour se mettre d'accord et élaborer un

baréme trés précis (sur 120 points). Malgré cet effort
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"pour une copie dont la note varie de 4 4 13 sur 20, chague correcteur
concerné a justifié sa notation et il a été impossible de donner
raison & l'un ou & l'autre. Certains ont donné tour & tour raison &
1'un puis & l'autre". D'autre part, le baréme devient illusoire quand
dans "une réponse peu claire, 1l'un voit un bon raisonnement, l'autre
un raisonnement faux ; ce qui est inquiétant". Nouvelle déception.
L'I.R.E.M. de Strasbourg reprend cette expérience. Onraffine le baréme.
On demande aux correcteurs "un travail d'appréciation de l'écart des
copies en les confrontant deux & deux afin d'améliorer leur évaluation.!
Le groupe de recherche espére ainsi "faire des observations des copies
deux a deux". Résultats : la fiabilité de la correction n'est pas
améliorée. Sans se décourager on fait une "tentative de codage des
comportements de réponse" avec "détermination d'un baréme associé a

ce codage". La encore c'est l'échec (1). Mais ces travaux remarquables
aménent les chercheurs vers une autre direction : 1'analyse plus

soigneuse des sujets proposés.

Le choix du sujet

La présentation et la formulation du sujet d'une épreuve
peuvent-&tre source d'erreurs et la note d'un candidat ne pas
refléter sa valeur propre. En effet, peut-on évaluer sérieusement les
qualités d'un éléve qui n'a pas su faire un probléme dont les questions
sont dépendantes et la premiére piégée ? Peut-on évaluer sérieuse-
ment les qualités d'un éléve qui disserte "hors sujet" quand, au cours
d'une expérience de multicorrection, une copie de frangais a été
annotée "sujet bien traité" par un correcteur et "sujet non traité"
par un autre correcteur ? La formulation d'une question portant sur
un concept mathématique donné détermine souvent l'exactitude de
la réponse, tout comme, selon Piaget, la fagon de poser une question

orale a4 un candidat influence la réponse de ce candidat.

(1) - On retrouve dans ces études sur le baréme l'évaluateur

"le baréme imposé est appliqué en fonction de la personnalité des
correcteurs. Certains l'appliquent & la lettre en faisant fi de

leurs sentiments et de leur expérience pédagogique, d'autres ne
peuvent ou ne veulent le faire et modulent le dit baréme." (Ronceray,

De 1'influence du baréme, I.R.E.M. Rennes)
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lLe Groupe de Recherche d'Epernay de 1'I.R.E.M. de Reims a effectué
une enquéte sur ce théme en 1975. Il a mis en évidence la varia-
bilité de l'exactitude des réponsesselon les différents items

d'un concept donné. Citons un exemple frappant : le concept de
l'équation. A la gquestion :"On achéte deux pains, on donne dix
francs, la marchande rend une piéce de cing francs et une de un
franc ; quel est le prix d'un pain ?, on obtient 93,44 % de
réponses exactes dans une population d'éléves de troisiéme. A

la question :"Résoudre dans R:2x+6=10", le pourcentage de réponses
exactes tombe & 81,49 %. Enfin si la question prend forme suivante :
"Résoudre dans R : 6000x+2000=10000." on obtient plus que 60,34 %
de bonnes réponses. I1 suffit donc de multiplier des données
numériques 2, 6, 10 par 1000 pour que un quart des éléves ayant
bien répondu & la question précédente se trompe a la derniére.

Les résultats de cette enquéte incitent "dla prudence dans le
choix des critéres qui permettent de déterminer le degré
d'acquisition et de compréhension d'un concept mathématique. On
peut également se demander si la compréhension d'un cours ne
dépend pas étroitement de sa formulation, surtout en ces temps
d'inflation et desophistication du langage mathématique. Enfin

on peut s'interroger sur le désir inconscient d'échec ou de
succés du professeur vis—-a-vis de ces éléves;" (in, Influence

de formulation dans l'acquisition d'un concept mathématigque,

I.R.E.M. de Reims, 1976).

On retrouve la formulation source d'erreurs au
Collogue sur 1'Education & Strasbourg en mars 1976. La
"lisibilité" a dominé les travaux sur l'analyse des sujets d'exa-
mens, particuliérement des sujets du baccalauréat. Les sujets
proposés aux commissions de choix sont en effet souvent loin de
représenter toutes les garanties. Ainsi "& Dijon, sur 30 propo-
gitions de sujets du Bac,'ZO sont immédiatement rejetées comme non
conformes" ; "un sujet de‘Lac de Poitiers reproduit la premiére
question du concours d'entrée & l'Ecole Normale Supérieure de

deux ans avant..."
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Ces travaux sont & rapprocher du rapport de la Régionale
Parisienne de 1l'Association des Professeurs de Mathématigques, paru
dans le n® 302 de la revue de 1'A. P. M., sur le probléme de termi-
nale C (Paris, Juin 1975). Il s'agissait de souligner le caractére
démesuré d'un texte de cing pages, autant que ceux des concours
d'entrée aux Grandes Ecoles ; de plus certaines questions étaient
"piégées" et la partie du programme traitée fort réduite. Mais
pour éviter des erreurs d'évaluation trop injustes '“des efforts
ont été faits dans le choix du baréme pour améliorer, statistique-

ment, le rendement de 1l'épreuve." (sic)

COEFFICIENTS DE PONDERATION

Dans presque tous les examens et concours interviennent
des disciplines affectées d'un coefficient de pondération. Ox, selon
la discipline, l'échelle de notation est soit ouverte, soit rétrécie.
La probabilité d'obtenir un 2 ou un 1B en mathématique est supérieure
a celle d'obtenir les mémes notes en frangais. Un simple calcul
montre alors que le coefficient de la discipline ne joue plus son
rdle :
- frangais, coefficient 4 : note obtenue 8, soit 32 points,
- mathématique, coefficient 2 : note obtenue 14, soit 28 points,

ce qui donne un total de 60 points sur 120.

"On peut voir des éléves, conscients du phénoméne,
négliger une matiére dotée d'un coefficient élevé. Témoin ces souve-
nirs de R. Ikor, rapportés dans "Les cas de conscience d'un profes-
seur” : "J'avais accepté de faire une classe impossible, tout au
moins pour un professeur de frangais : la préparation & H.E.C. Or
il se trouve que le frangais, malgré un fort coefficient au concours
n'y sert presque de rien, parce que les examinateurs resserrent a
l'extréme leurs notes autour de la moyenne. Les résultats se jouent
donc sur les matiéres scientifiques. Trés wite ils me firent savoir
qu'ils se souciaient du francais comme d'une guigne... Je sais
bien gu'ils n'avaient pas tort. Quel intérét pour eux de s'échiner
en frangais pour passer au plus de 9 & 10, alors qu'en mathématiques

des 16, des 18 étaient possibles ?" (in Science et Vie n°® 610, 1968)
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D'autre part, 1'étude des coefficients réels, appliqués
4 la correction des examens, publiée par l'Institut National
d'Etude du Travail et d'Orientation Professionnelle en 1958,
montre que 1'importance relative donnée & chaque matiére par ces
coefficients est faussée par le fait que l'échelle des notes
utilisée ne couvre pas la marge entiére de 0 & 20. Ainsi, dans
1'épreuve de dictée, les notes s'échelonnent de 0 3 20. Par contre,
1'appréciation de la présentation de cette méme dictée est cotée
entre 8 et 16. Si 1l'on affecte dictée et présentation du méme
coefficient théorique, on voit que la dictée a deux fois plus
d'importance que la présentation. Le coefficient "réel' de la
dictée est ainsi double de celui de la présentation, la différence
des moyennes provenant-de la différence de dispersion des notes.
Voici, tojours selon 1'I.N.O.P., quelgues exemples de coefficients

théoriques et réek de diverses épreuves :

Coefficient théorique coefficient réel

Dictée 3 as
Questions 4 ' 2,83 4
Compte-rendu 3 9 a 2,8
Calcul 6 6 a7
Présentation 1 0,4 a 0,9



TROISTIEME SOURCE D'ERREUR : L'EVALUE

"Une cause non négligeable de fluctuation réside dans deux
facteurs difficiles 4 maitriser et & estimer : la variabilité des
candidats et des conditions extérieures lors du déroulement des
opérations. La réaction affective de chague éléve a la situation
différe selon sa stabilité émotionnelle du moment, son état de santé,
la pression familiale ; en outre, du fait du temps limité, un
incident mineur, méme le bris d'une pointe de crayon, constitue un
handicap inapergu par le professeur. Dans des épreuves comme la dictée,
la place occupée dans la salle peut fausser les résultats. De tels
facteurs d'irrégularité sont spécialement actifs au cours des périodes
de rapide évolution physique ou intellectuelle ; en particulier,
plusieurs auteurs les ont mis en évidence au moment de la pubérté".
(Hotyat, in Revue Francaise de Pédagogie, Janvier 1968)

"Ce gui frappe aussitdt, c'est l'extréme variété et
complexité des réactions individuelles des éléves confrontés aux
épreuves et aux estimations qu'en font les maitres. Il apparait
alors & l'évidence que l'examen, voire la simple composition de
contrdle, sont d'abord des "événements" & caractére historique, qui
s'inscrivent dans le destin personnel de 1'éléve, dont il est difficile
de les dissocier. Qu'on pense a tel enfant de sixiéme pour<qui chaque
épreuve scolaire marque l'heure d'une nouvelle et solennelle remise
en question de son statut & l'égard du professeur, et plus encore de
ses parents, tandis que tel autre, au méme dge et dans la méme classe,
vit les examens comme une ennuyeuse corvée, dont il faut se tirer
économiquement pour conserver le minimum de quiétude indispensable
a-la survie en milieu d'école. Qu'on pense a la panique de quelques
uns devant le baccalauréat, & l'excitation congquérante de quelques
autres, a la conduite soumise et humblement séductrice d'un certain
nombre, au fatalisme de ceux-ci, & 1l'ingéniosité défensive..parfois
malhonnéte, de ceux-1la, et ainsi de suite. Il est clair gue ces
conduites pésent lourdement sur le résultat final de l'examen écrit
ou oral, méme si 1'on admet, par impossible, que le maitre demeure,
pour sa part, a l'abri de toute variation ou inconsistance dans
l'appréciation qu'il porte. Si 1l'on considére alors que de tels effets
ne sont intelligibles qu'en référence & la personnalité de l'éléve,
et que cette personnalité ne se comprend & son tour gu'en fonction
d'un contexte socio-familial et d'un devenir d'ensemble gui lui est

rigoureusement propre, on admettra qu'il y a de quoi inguiéter un esprit
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soucieux de "justice'" et rendre quelque peu suspectes les ten-
tatives de réduction statistique concernant la notation, encore
que les ré&glements rendent obligatoires classements et notations.
A la limite en effet, il n'y a plus, en cette voie que des cas
rigoureusement individuels, et donc incomparables". (Guillaumin,
Docimologie et éducation, Les sciences de l'éducation, avril-

septembre 1969).

"Lors d'un sondage belge sur le travail aprés la
classe, la gquestion suivante avait été posée a des éléves de
6°, 4°, 3°, 1° d'enseignement moyen et de derniére année d'école
normale (2031 sujets). "Lors d'un examen ou d'une interrogation
écrite, devenez-vous nerveux au point de ne pas obtenir des
résultats correspondant & vos moyens et a vos efforts ?" Trois
degrés étaient prévus pour les réponses : rarement, souvent,
presque toujours. Plus de la moitié des interrogés signalaient
ressentir souvent ou presque toujours un tel handicap. Contraire-
ment 4 ce que l'on avait pu attendre, les fréguences étaient
a4 peu prés égales chez les garcons (54,2 %) et chez les filles
(54,6 %) apparemment plus émotives. En revanche, les éléves
étant répartis en trois groupes selon leurs résultats dans leur
classe, les fréquences étaient respectivement les suivantes
38,2 % dans le tiers supérieur, 59,3 % dans le deuxiéme tiers et

67,5 % dans le tiers inférieur.

Cependant, des difficultés ont rarement un caractére
pathologique : en Grande Bretagne, un relevé des cas soumis aux
Child Guidance Clinics, entrepris dans une aire géographique
courant 212000 écoliers de 5 & 16 ans, révéla que sur 5 705 sujets
ayant eu besoin de consultations des services d'hygiéne mentale,
le psyéhologue ou le psychiatre avaient signalé les examens comme
facteurs de trouble dans 41 cas seulement". (Hotyat, Revue

Frangaise de Pédagogie, Janvier 1968).
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DOCIMOLOGIE CONSTRUCTIVE

I INTRODUCTION

Depuis les premiers travaux ci-dessus rappelés de Pieron, Laugier
et Weinberg dans les années vingt, de nombreuses critiques ont été formulées
a 1'égard des différentes sortes d'examens, qu'ils soient externes comme le
B.E.P.C., le Baccalauréat, les examens de médecine, les concours des grandes
écoles, ou bien internes a l'établissement scolaire - compositions, interro-

gations de contrdle, devoirs sur table.

En France, le débat est resté souvent confus, plus philosophique
gue visant des applications concrétes ; les considérations pertinentes sur
la docimologie "n'ont guére mordu sur le public, et pas méme sur celui des
premiers intéressés, les pédagogues" (Guillaumin 5-14 p. 130). Pourtant,
ailleurs et particuliérement dans les pays anglo-saxons, au Canada, en
Belgique, l'évaluation des résultats de 1l'enseignement fait partie inté-

grante de toute tentative de réforme.

Comme le fait remarquer Reuchlin (1-67 p.234). "Il paralit difficile
d'échapper & la nécessité pédagogique et sociale d'évaluer les résultats de
1'éducation".

Nous n'entrerons pas dans la gquerelle qui consiste & opposer les
systémes fondés sur les notes scolaires ou sur des appréciations plus ou
moins détaillées, Remondino (cite par BACHER in 2.8 p. 85) a d'ailleurs

montré que dans des conditions bien définies une correspondance étroite

s'établit entre les 2 systémes de notation.

Les difficultés que l'on rencontre & l'occasion de cette évaluation
ont été longuement rappelées précédemment et tous les auteurs les décrivent

avec plus ou moins de détails (cf Landsherre 2-74 p. 72-73).

Il demeure que l'évaluation est nécessaire et une association de
parents d'éléves n'a pas manqué d'en faire le théme d'étude de 1l'une de ses
commissions dans le cadre d'un projet d'école (La Famille et 1'Ecole n® 166 -
octobre 1975 F C P E Paris) ; non seulement son importance est affirmée pour
les examens externes, et l'orientation, mais elle est au moins implicite lors
des actions pédagogiques visant au rattrapage, au soutien, & la réduction des

retards scolaires.

Il faut bien voir que l'objet des examens et des contrdles des con-
naissances n'est pas univoque ; il est rare qu'une épreuve ne vise gu'un

seul but que ce soit de maniére explicite ou sous entendue.
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Toute épreuve est tout d'abord un bilan, un inventaire des connais-
sances acquises par les sujets gqui la subissent, & un moment donné gui mar-

que une étape dans la progression d'un enseignement.

On diagnostique ainsi les faiblesses, les insuffisances, les man-
ques non pas seulement au plan des connaissances mais aussi le plus sou-
vent dans la maniére de les utiliser, et l'on en infére trés vite des
manques ou des insuffisances au plan mental, psychologique. Le diagnos-

tic effectué fonde des jugements gui vont au deld méme des faits observeés.

Bilan et diagnostic ont une valeur au moment ol ils sont formulés ;
mais les épreuves qui les permettent, remplissent aussi le plus souvent,
une autre fonction qui est celle 1la prédictive. Il s'agit alors du dérou-
lement futur d'une scolarité, ou des choix qu'il convient de faire dans
un systéme scolaire donné. Cette fonction supplémentaire, c'est le pronos-
tic d'une réussite future, d& court terme ou a4 moyen terme, ou tout au moins

1'ocuverture vers de nouvelles études.

La nécessité apparait donc d'une docimologie qui soit constructive,
qui apporte plus de rigueur dans l'évaluation, qui se fonde "sur une dé-
marche explicite permettant 1'étude objective de faits contrdlables"

(Reuchlin 1-67 p. 234).

Elle implique d'ailleurs de rechercher "une formulation explicite
aux objectifs de 1l'éducation® (ibid.) ce qui sera envisagé dans un autre

chapitre.

En 1l'état actuel des études cette face de la docimologie n'est
pas & 1l'abri de la critique mais elle témoigne d'un effort de clarifi-

cation et montre des directions.

Nous envisageons donc successivement dans ce chapitre
- I'amélioration des examens externes de type traditionnel et quelques
remédes aux distorsions qui les affectent.
- les épreuves normalisées de connaissances dont la méthodologie s'ins-
pire largement de celle que les tests psychologiques ont permis de déve-
lopper d'une maniére rigoureuse.
- les épreuves ol l'expression libre est recherchée qu'il s'agisse de
dessin ou de rédaction dans la langue maternelle.
- enfin 1'utilisation qui peut &tre faite des notes et appréciations
recueillies dans le domaine scolaire et 1'harmonisation des jugements,
indispensables lorsqu'ils émanent des divers enseignants d'un méme
établissement ou d'établissements différents (procédure dite de '"modé-

ration™).
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Suivant en cela F. Bacher (2-8 p. 75), nous nous garderons
cependant d'oublier que 1'évaluation par des notes de la production des
éléves peut étre :

- un moyen pédagogique individualisé et dans ce cas la notation
devra tenir compte non seulement du niveau de connaissance des capacités,
des savoir-faire acquis par l'enfant ou 1l'adolescent, mais aussi des efforts,
des progrés,en un mot de l'effet pédagogique recherché ; nous avons 13 une
évaluation personnalisée.

- un moyen de comparer les éléves entre eux, d'établir une hiérar-
chie de niveau comme dans un classement en cours d'année, un examen de fin
de scolarité, un examen d'entrée dans un cycle d'étude, un concours etc...
Il est alors indispensable, si 1l'on ne veut courir des risques qui peuvent
étre graves, que ces notes soient comparables d'un éléve & 1l'autre.

- enfin le moyen de vérifier si ces éléves atteignent les normes
définies (par exemple par des objectifs de connaissances, de capacités a
acquérir). Il convient dans ce cas également que les notes d'éléves diffé-
rents soient €tablies sur des critéres qui les rendent comparables ; en
particulier des éléves ayant regu la méme note doivent se situer identi-
quement par rapport aux normes déterminées non par rapport aux éléves

mais directement en terme de contenu et d'objectifs de 1'enseignement.

Distinguer ces cas n'est pas toujours facile dans la pratique,
mais cette distinction est indispensable si l'on veut dans chagque situa-

tion examiner, et tenter de résoudre les problémes qui se posent.
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AMELIORATION DES EXAMENS EXTERNES DE TYPE TRADITIONNEL

"Les examens externes semblent devoir subsister encore longtemps
et il n'est pas inutile de chercher & atténuer leurs imperfections".

(1-6 p. 38)

Les responsables des principaux examens a l'échelon national
ont procédé & différentes améliorations ou aménagements dans 1l'espoir
d'atténuer les injustices ou erreurs normalement liées & ce type

d'épreuve.

Les propositions ne manguent pas a ce sujet : les chercheurs
ne sont depuis longtemps penchés sur ces problémes et ont donné de

nombreuses solutions dont gquelques unes ont été mises en application.

Fraisse nous propose par exemple l'utilisation des statisti-
ques : "Pour l'instant, le plus utile serait d'initier - ou pluttt de
convertir - les examinateurs & quelques notions élémentaires de statis-

tiques". (1-32 p. 91)

Bacher lui fait écho : "Une simple correction statistique
permettrait d'égaliser les échelles de notes des correcteurs et d'éli-

miner l'effet des différences de sévérité". (1-6 p. 38)

Fraisse répond par un exemple : "L'office du baccalaureéat a
tenté il y a quelques années de mettre en garde ses administrés. Les
correcteurs recevaient communication de la moyenne générale des notes
ainsi que de l'écart étalon pour toute l'épreuve. Ils étaient invités
a4 comparer a leur propre moyenne et a compenser leur indulgence ou

leur sévérité relative au moment de la délibération” (1-32 p. 91).

Fraisse encore montre un procédé voisin utilisé dans certaines
facultés : "Le président demande & tous ses collaborateurs d'observer
un pourcentage fixé a l'avance, ou du moins, de s'aligner sur la moyenne
du groupe. Ce procédé, si empirique qu'il soit, est le seul qui assure

aux candidats une certaine égalité des chances” (1-32 p. 91).

Nous laissons bien siir & Fraisse la responsabilité de ses

affirmations.

Bacher, de son cbété, propose plus simplement une information
des correcteurs : "Un moyen moins global consiste a informer tous les
correcteurs, dans une discipline, de la fagon dont se répartissent leurs
notes par rapport aux notes données par l'ensemble de leurs collégues.
Chague correcteur peut alors, le cas échéant, modifier ses notes pour

les rendre plus comparables a l'ensemble de celles qui ont été donneées.
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Cette transformation n'implique pas une ncuvelle correction des copies,

dont le classement est inchangé". (1-6 p. 39)

D‘autrés, comme Pannetier , envisagent concrétement la situation
et donnent une maniére d'opérer pour normaliser les notes, méthode qui peut
sembler brutale mais gqui peut résumer assez bien le probléme du réajuste-
ment des notes :

"Le mode opératoire est le suivant
1) noter les copies sans autre souci que l'objectivité, donc sans tenir
compte notamment de la difficulté du sujet.

2) tracer l1l'histogramme des notes attribuées.

3) analyser l'histogramme. Généralement, plusieurs groupes apparaissent
dans la distribﬁtion. C'est sur l'une des séparations que le correcteur
placera la frontiére entre "suffisants et insuffisants" dont les nombres
peuvent étre trés différents (si aucun groupement ne se révéle dans la
distribution, toute la responsabilité du choix de la frontiére incombe
au correcteur).

4) quelle que soit la note correspondant & cette frontiére, la remplacer
en principe par la note 10.

5) réajuster toutes les autres notes par un glissement de points en plus

ou en moins". (4-5 p. 23)

Les conseils restent bien souvent lettres mortes et Fraisse
poursuit d'un ton amer

"Cette pratique a disparu... Les professeurs sont simplement
invités a calculer leurs moyennes, recommandations, toute pléthorigque

car elle n'est suivie d'aucun effet". (1-32 )

Bacher nous donne une explication de cet abandon :
"Cette correction des notes n'est habituellement pas admise, car

chaque correcteur tient & rester maltre de ses appréciations". (1-6 p. 38)

Les erreurs de correction ou de notation, n'arrivent-elles

gu'aux autres ?

Aussi est-ce indirectement que l'on peut espérer réduire ces
différences

"Un premier moyen consiste & équilibrer les jurys ; lorsqu'un

des examinateurs est connu pour sa sévérité, on peut affecter au méme

jury un examinateur connu pour son indulgence". (1-6 p. 39)
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Le moyen semble difficile & mettre en pratique dans la mesure
oi les examinateurs ne sont pas toujours connus a l'avance et dans la
mesure ol le caractére humain n'est pas une constante sur laguelle on
peut placer une étiquette définitive. Il faut donc se tourner vers
d'autres pratiques, comme par exemple 1'établissement d'un baréme

"On sait qu'il s'agit par exemple de convenir d'un baréme
analytique appliqué par tous les notateurs, ou de noter en commun
quelques devoirs afin d'harmoniser les points de vue, ou de procéder
4 une double correction. De fagon générale, l'introduction d'un baréme
atténue de facon considérable les divergences entre estimateurs".
(1-67 p. 220) (Sur ce point,l'accord n'est pas général : on se repor-

tera au chapitre sur le baréme) .
Bacher ne peut qu'approuver :

"L'établissement diun baréme, la discussion préalable par
plusieurs correcteurs de la note & attribuer & gquelques copies, per-
mettent aussi de limiter les effets d'une inégale sévérité ; mais leur
intérét est surtout de faciliter l'adoption, par l'ensemble des correc-

teurs, d'échelles de valeurs communes" (1-6 p. 39)

Il est donc bien difficile de corriger les défauts de nos
examens actuels. Il faut se méfier des rectifications trop hatives ou

trop sommaires.

Husson devient virulent lorsqu'on lui parle de moyenne des

notes

"La moyenne arithmétique n'est qu'un indice grossier et méme
dans bien des cas fallacieux. On oublie, gquand on se fie a elle gu'il

ne s'agit pas dans un examen de parvenir i un pourcentage global satis-

faisant de regus, mais de prendre des décisions individuelles aussi
équitables que possible. Deux correcteurs peuvent parvenir a la méme
moyenne en distribuant trés différemment les bonnes et. les mauvaises
notes par un procédé purement mathématique est non seulement illusoire
mais dangereuse : elle substitue & des notes, subjectives sans doute,
mais dont chacune a une signification, une manipulation de nombres

opérant a l'aveugle'. (5-14 p. 104)

Alors, si les examens posent tant de problémes au niveau de
la correction et de la notation, ne pourrait-on pas modifier leur nature
méme, de fagon A augmenter considérablement 1'objectivité de cette cor-

rection ? Nous allons tenter de répondre & cette question.
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LES EPREUVES NORMALISEES DE CONNAISSANCE

"De nouveaux modes d'évaluation des éléves entrent dans nos moeurs
pédagogiques. Les résultats de l'observation continue prennent progressive-
ment le pas sur l'examen de fin d'année. L'innovation est louable. Elle ne
traduit nullement la volonté de supprimer la mesure & 1l'école, mais, au
contraire, de la rendre moralement plus juste et scientifiquement plus

exacte". (Landsheere - 1-45 p. 7)

Tous les chercheurs en docimologie se sont intéressés a la méthode

des tests

F. Bacher : "On peut largement s'inspirer de la méthode des tests
pour rechercher des modes d'évaluation des connaissances ne dépendant pas

du jugement du correcteur". (1-6 p. 41)

Et A. Bonboir : "Le test est un outil dont la valeur est relative
4 l'usage gue l'on veut en faire, admettant qu'il convient de 1'employer

conformément aux régles imposées par sa nature méme" (1-11 p. 133)

L'élaboration des épreuves exige le plus grand soin et nous
allons suivre pas & pas le plan de travail préconisé par Lansheere dans

le cas d'épreuves normalisées :

"Les grandes phases de la construction d'un examen sont

- definir 1l'objet et les objectifs ;
- rédiger les questions ;
- standardiser la présentation, l'administration et la correction ;

- étalonner ;

~ éprouver la fidélité et établir la validité de l'examen (1-45 p. 59).

Nous allons donc envisager dans le détail la construction 4'épreu-
ves de connaissance en s'appuyant sur les recherches effectuées par quelques

uns de nos €minents docimologues.

ELABORATION D'UNE EPREUVE NORMALISEE

1 - D'abord définir l'objet et les cbjectifs.

"La construction d'un test commence par la définition des caractéres
que l'on veut mesurer... Les épreuves de connaissances, elles, portent d'abord

sur le contenu d'un programme" (1-6 p. 42)

"Dans tous les manuels récents, on recommande & celui qui veut
construire une épreuve de connaissance d'établir un plan congu selon deux

dimensions : contenu du programme, objectifs" (1-6 p. 44)
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"Tout dépend de l'usage envisagé. De cet usage dépend le choix

des items suivant leur difficulté et leur pouvoir discriminatif" (1-11 p.141)

"Ou'est-ce qu'un item ? Ce mot, d'origine informatique, désigne
un élément de réponse que l'on peut juger par tout ou rien, c'est-a-dire

de fagon binaire : réponse acceptée ou refusée" (FRAPPE 5-18 p. 93)

2 - Ensuite rédiger les questions.

"Deux méthodes ont été proposées pour formuler les questions :
les questions & choix multiple (Q.C.M.) et les questions & réponse ouverte

et courte (Q.R.0.C.)" (FRAPPE 5-18 p. 106)

En ce qui concerne les Q.R.0.C., nous renvoyons le lecteur au

paragraphe intitulé "Epreuves & expression libre".

"Il convient de rassembler un nombre élevé de questions couvrant
tout le champ sur lequel 1l'évaluation doit porter ; d'imaginer dans cer-
tains domaines des formes de guestions exigeant de 1'éléve un travail
d'élaboration et de mise en oeuvre de ses connaissances, et non un sim-

ple effort de mémoire" (1-67 p. 221)

"Le travail du constructeur de test consiste en premier lieu
en une analyse du travail demandé & l1'éléve" en s'inspirant par exemple
"d'exercices trouvés dans les manuels scolaires ou proposés & 1l'occasion
d'examens. Cette analyse doit conduire & la formulation d'une série de
questions plus limitées et plus précises, telles que la réponse & fournir
puisse &tre choisie parmi une série de réponses proposées (Q.C.M.) ou
soit suffisamment délimité pour qu'on sache sans ambiguité si la réponse

fournie par un éléve est correcte ou non (Q.R.0.C.)" (1-6 p. 42-43)

"Savoir poser des questions est probablement la capacité la
plus nécessaire au professeur. Mais c'est un art difficile, les erreurs
dans le choix du niveau de langage et les obscurités fréquemment ren-
contrées dans le libellé des exercices d'application et les questions

d'examen en témoignent". (1-45 p. 83-84)

"Autant que possible, il faut essayer les questions avant de
les utiliser pour un examen. On découvre ainsi les imprécisions, les
défauts de rédaction, les erreurs matérielles et, aussi, le niveau

de difficulté”. (1-45 p. 85)
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"De nombreuses objections ont été faites & l'emploi des questions
& choix multiple. Certaines semblent peu fondées : ce n'est pas parce qu'un
mode de réponse est simple gque l'opération permettant de trouver la bonne
réponse l'est aussi... Peu & peu, des formes de réponse plus élaborées ont
été proposées : la bonne réponse peut correspondre & une combinaison de

choix, ou & un classement..." (1-6 p. 47)

"Une autre fagon d'atténuer les effets du hasard, et en méme temps
d'accroitre 1l'information apportée par les réponses, qu'elles soient bonnes
ou mauvaises, consiste & construire 1l'épreuve de fagon telle que toutes les
éventualités de réponse répondent & certains critéres... la série des réponses
comprend par exemple une réponse juste, une réponse approximative, une réponse
représentant une information inexacte, une réponse correspondant a une lourde

ignorance, et enfin la réponse "je ne sais pas"". (1-6 p. 47)

"Un autre type d'épreuve dans lequel la bonne réponse est déterminée
bien que les diverses éventualités ne soient pas proposées est celui dans le-

gquel on demande a& 1'éléve de détecter et de corriger des erreurs". (1-6 p. 48)

"Lorsque la question posée délimite suffisamment les possibilités
de réponse pour qu'il n'y ait pas de doute sur l'exactitude ou 1l'inexactitude
de celle proposée par 1'éléve, on peut enfin utiliser des réponses libres".

(1-6 p. 48)

3 - Correction et notation.

"Un probléme est encore mal résolu pour nous :‘c‘est celui de la
pondération des items. Parmi les notions Que nous essayons de contréler,
faut-il établir une hiérarchie en attribuant un coefficient plus élevé pour
certaines d'entre elles. Deux possibilités peuvent é&tre prises en considéra-
tion. Ou bien, on introduira une plus grande proportion d'items portant sur
les notations qui paraissent plus importantes, ou bien on n'attribuera pas
le méme nombre de points & chaque item. Ces deux solutions présentent des
inconvénients. Dans le premier cas, les tests seront forcément plus longs
pour la méme quantité d'information... Dans le second cas, le coefficient

gu'il faut attribuer a un item n'est pas facile & déterminer". (5-14 p. 45)

Les réponses a cette question sont nombreuses et variées. Nous
nous contentons de présenter un exemple particuliérement significatif. Il
s'agit des propositions_du Dr FRAPPE qui s'est intéressé au concours
d'Internat de Médecine ; propositions qui pourraient s'appliquer & n'importe

quel autre examen.
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"Nous pouvons, en corrigeant les épreuves par items, tenter de
noter les candidats. Une copie est supposée d'autant meilleure qu'elle
contient plus d'items réussis. Le nombre d'items réussis est le "score
brut" du candidat. Une simple régle de trois permet de ramener ce Sscore

brut sur 20 et d'en faire une note". (FRAPPE 5-18 p. 93)
Cette méthode trés simple peut se révéler insuffisante

"La notation par le score brut n'est pas satisfaisante car elle
attribue la méme valeur & tous les items, ce qui supprime toute notion de

pondération de ces derniers". (FRAPFE 5-18 p. 94)

Le Dr FRAPPE définit alors une méthode originale de pondération

des items suivant leur importance :

"La correction par items renseigne le jury sur la proportion de
candidats qui ont réussi chacun des items. On peut ainsi définir un "coef-
ficient de réussite" pour chaque item. Ce coefficient de réussite est le
pourcentage de candidats ayant réussi chacun des items. Si aucun des can-
didats n'a réussi l'item, ce coefficient est nul. Il est égal & 100 %
si tous les candidats l'ont exprimé... Pourguol ne pas attribuer tout
simplement son coefficient de réussite & 1l'item considéré ? De la sorte
un candidat qui rate ce que la majorité de ses concurrents réussissent
est lourdement sanctionné... A l'inverse, comment accorder la moindre
importance & un item gui n'a été réussi que par trés peu de candidat ?
Dans ces conditions, il suffit, pour chague candidat, de déterminer les
items qu'il a réussis et de faire la somme de leurs coefficients de

réussite.Barrés et Riss ont nommé cette somme "Score Pondéré individuel®".

(FRAPPE 5-18 p. 95)

Cette méthode est particuliérement applicable dans le cas de
concours car "le coefficient de réussite est une variable continue pou-

vant étre calculée avec la précision que l'on désire". (FRAPPE 5-18 p. 96)

Les arguments défavorables a cette méthode ne manqueront pas :

par exemple

"En notant les candidats d'aprés leur réussite, on risgue de
n'attribuer aucune importance & un &lément jugé capital par le jury. Cela
se produit en effet lorsque peu de candidats ont réussi cet élément
"important"... Cependant, si cet élément a &té réussi par trés peu de
candidats, on peut penser qu'il n'a pas été enseigné dans les diffé-
rentes Facultés avec l'insistance que seuls les membres du jury de ce
concours auraient souhaitée. Il est alors permis de douter de son "“impor-

tance". (FRAPPE 5-18 p. 101)
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"De tout cela il est possible de conclure que le bon candidat doit,
avec cette notation, d'abord éviter de manquer ne serait-ce qu'un seul item
"facile", c'est-d-dire &4 coefficient de réussite élevé. Ce n'est gu'aprés
avoir rempli cette condition qu'il se distinguera de ses concurrents en

réussissant en plus quelques items moins faciles". (FRAPPE 5-18 p. 102)

La démarche de correction différe sensiblement de la méthode

habituelle

"Remarquons qu'il n'est pas possible d'attribuer une note a un
candidat avant d'avoir corrigé l'ensemble des copies de 1'épreuve"

(5-18 p. 103)

I1 faut en effet déterminer d'abord le coefficient de réussite

de chagque item.

"Il est souhaitable, par ailleurs, que la correction s'effectue
item par item, et non candidat par candidat. La correction d'un item donné
pour l'ensemble des candidats semble en effet devoir &tre plus stable dans

le temps que la correction de tous les items pour un candidat" (5-18 p. 105)

Lorsque les problémes de notation seront résolus, il faudra encore

suivant les régles de Landsheere.

4 - Eprouver la fidélité et la validité de l'épreuve.

"Le contrdle de la fidélité reléve de la méme préoccupation :
idéalement, un méme examen (écrit ou oral) passé plusieurs fois, sans que
1'éléve ait le temps d'apprendre des choses nouvelles, devrait toujours

conduire au méme résultat". (1-45 p. 169)

"L'étude de la fidélité de l'épreuve pose aussi quelques problémes.
On ne peut l'estimer par ce test dans la mesure ot des modifications systéma-
tiques au cours du temps sont attendues sous 1l'effet de l'enseignement... La
meilleure méthode pour étudier la fidélité d'une épreuve de connaissances semble
étre de construire et d'appliquer deux épreuves paralléles en terme de contenus

et d'objectifs". (1-6 p. 51)

"L'examen doit bien échantillonner l'ensemble. En principe, plus on

ajoute de questions, plus la fidélité augmente" (1-45 p. 170)

"La fidélité d'un examen ne garantit en rien sa validité. Un métre
mal construit, qui mesurerait cing centimétres de trop, indiquerait la méme
longueur & chaque mesure, mais conduirait néanmoins & une conclusion fausse.
En bref, valider un examen, c'est prouver qu'il mesure effectivement ce pour

quoi il est proposé".(1-45 p. 172)
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Il est encore de nombreuses qualités métriques qu'il faut mesurer

pour augmenter les chances d'objectivité d'un examen
- la facilité des questions, par le pourcentage de réussite ;
- 1'efficacité des gquestions et leur pouvoir discriminatif ;

- la sensibilité : épreuves globales portant sur un programme complet ou

seulement sur une partie du programme.

Pour plus de détails, nous renvoyons le lecteur aux ouvrages

mentionnés en bibliographie.
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LES AVANTAGES

IL'unanimité se fait autour de la correction des épreuves normalisées :

"La notation est entiérement automatique, ce qui exclut toute possi-

bilité de divergence entre estimateurs".(1-67 p. 221)

"Les questions 4 choix multipies, courantes dans les tests cognitifs,
ont été d'autant plus souvent utilisées pour les épreuves de connaissances gque
le développement de celles-ci a coincidé avec celui -des machines & corrigér les
tests, puis des ordinateurs. Cette forme de réponse se préte, en effet, parti-

culiérement bien aux modes de correction automatiques". (1-6 p. 47)

"La correction rigoureusement standardisée prend peu de temps et il
est possible d'envisager une forme compatible avec un contréle mécanique'.

(1-11 p. 137)

Le mot objectivité se retrouve lui aussi dans de nombreuses cita-

tions au chapitre des avantages

"Le test est objectif, sensible aux différences individuelles et
entre groupes (classes). Les repéres sont bien établis et ainsi, les compa-

raisons rigoureuses sont possibles". (1-11 p. 138)
On parle aussi beaucoup de gain de temps :

"Dans un temps relativement court, les tests permettent d'examiner
toute la classe relativement a4 une matiére étendue (celle enseignée au cours

de l'année, du trimestre, du semestre)". (1-11 p. 137)

"Ces épreuves de connaissance permettent un diagnostic rapide, sur
un champ étendu, des lacunes observables dans une classe, par rapport & un

large ensemble de classes de ce niveau".(1-67 p. 221)

"Elles constituent en outre un mode d'évaluation utilisable dans
beaucoup d'autres circonstances : détermination du niveau des éldves pour
1'individualisation de l'enseignement, analyse de leur progression, contrdle
d'expériences pédagcgiques, étude des effets d'un changement de structure ou

de programme, etc..." (1-11 p. 40)

"Par rapport aux épreuves d'examen classiques, l'epreuve normalisée
de connaissances, composée d'une série relativement étendue d'exercices, pré-

sente l'avantage de mieux couvrir l'ensemble du programme". (1-11 p. 42)

"Un autre apport d'intérét général réside dans le fait gue la valeur
des épreuves normalisées de connaissances est considérée comne un objet relevant

de méthodes scientifiques". (1-11 p. 56)
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C'est aussi l'opinion de Reuchlin

"Les épreuves normalisées ont cependant le grand avantage
d'ouvrir une voie dans laquelle il est possible de progresser par
des procédures expérimentales. Elles ont un autre avantage : elles
dissocient le probléme de l'objectivité de l'estimation au sens de
1l'accord entre estimateurs (probléme qu'elles résolvent complétement)

du probléme de l'adéquation de l'estimation & ses objectifs, c'est-a-

dire aux objectifs de 1'éducation”". (1-67 p. 223)
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LES LIMITES

Aprés une longue liste d'avantages, il faut présenter aussi quelques

inconvénients de ces tests
L'objection la plus fréquente

"Ces épreuves détourneraient les éléves de l'entrainement & la rédac-
tion. C'est incontestable, et il convient en général de ne pas employer seul ce

type d'épreuves". (1-67 p. 222)
Nous renvoyons une nouvelle fois le lecteur au chapitre suivant.

"On a fait remarquer que certaines bonnes réponses pouvaient étre

obtenues par hasard... On peut en atténuer la portée en augmentant le nombre
des réponses proposées... ou en pénalisant les mauvaises réponses".(1-67 p. 222)
"La forme des épreuves peut aussi faciliter le copiage... Le probléme

est surtout d'acceptation par les étudiants de l'examen et de sa forme... Le

bachotage constitue une autre difficulté trés sérieuse". (1-6 p. 54-55)

I1 existe en effet en Angleterre et aux Etats-Unis des recueils de
questions ou méme des €coles spécialisées qui pratigquent un bachotage efficace

"sans pour autant donner aux élédves qui le subissent une supériorité durable".

"I1 arrive assez souvent que les épreuves de connaissances, lorsqu'elles
sont utilisées, le soient en fin d'année et présentent le méme caractére ponctuel
dans le temps que n'importe quel examen... Chacun sait que ses propres perfor-
mances varient d'une occasion & l'autre, sous l'effet de dispositions tempo-
raires ("forme} fatigue, difficultés personnelles, etc...)... Couvrir l'en-
semble du programme constitue un progrés par rapport aux examens dans lesquels
un seul sujet est proposé, mais ne supprime pas la nécessité de procéder a

des examens répétés". (1-6 p. 53)
D'autres inconvénients proviennent de la forme méme de 1'examen :

"Une familiarisation antérieure avec ce type d'épreuve améliorait
la performance et il est nécessaire de la donner a tous les candidats pour
les mettre dans des conditions comparables au moment de l'examen... Il est
de toutes fagons prcobable gu'existent des différences individuelles dans la
rapidité d'adaptation... A des niveaux élevés, l'épreuve normalisée de con-
naissances exige, par la complexité de la formulation des gquestions, un haut
niveau de compréhension de lecture, tandis que les examens traditionnels

privilégient la facilité d'expression". (1-6 p. 54 et 56)



Enfin il existe des inconvénients d'ordre purement technique

"Les tentatives d'utilisation d'ordinateurs pour la correction
d'épreuves & réponse libre en sont encore a leurs débuts. Les difficultés
viennent de ce que, méme dans une situation trés structurée pour laquelle
la bonne réponse est bien déterminée, de multiples formulations de cette
réponse sont souvent possibles. Par exemple, une méme formule mathémati-

gque peut étre donnée sous des formes trés diverses". (1-6 p. 49)

"La complexité des consignes données a l'éléve, et parfois
la multiplicité de ces consignes dans une méme épreuve, introduisent
en outre une difficulté qui n'a rien a voir avec l'objet de 1l'évalua-

tion". (1-6 p. 54)

"La préparation des tests est longue et coliteuse ; celle du
programme pour le contrSle par machine - trés coliteuse - requiert une
mise au point laborieuse et minutieuse ; souvent tous les documents
doivent étre revus - et parfois transposés - si on veut que la machine

les accepte". (1-11 p. 137)

D'autre part, il est bien évident que ces épreuves ne peuvent

servir qu'une fois.
Landsheere parle aussi d'objectivité trompeuse

"La subjectivité est loin d'avoir été complétement éliminée
elle subsiste, au moins en partie, dans la rédaction des questions et
dans la décision concernant la réponse & considérer comme correcte'.

(1-45 p. 99)

"La traduction des objectifs en comportements observables
ainsi que la définition des critéres d'appréciation ne sont pas unigques
et peuvent susciter des désaccords. Rendre ces choix explicites, mettre
en évidence les points de désaccord, en faciliter la discussion constitue
peut-&tre l'apport le plus important du développement des épreuves nor-

malisées”. (1-6 p. 56)

"Plus fondamentalement, on a reproché aux €preuves normalisées
de n'atteindre gu'un savoir fragmentaire, et non les capacités d'élabora-
tion, de raisonnement, d'expression ! Il reste vrai que les &laborations
mentales les plus complexes et surtout 1l'élégance de la pensée et de

1l'expression se laissent mal appréhender par de telles épreuves". (1-67 p. 222)
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"Actuellement les épreuves normalisées ne permettent pas de contrdler
tous les objectifs d'un enseignement et leur emploi exclusif pourrait méme
conduire les enseignants et les éléves & négliger certains objectifs impor-

tants". (1-6 p. 58)

CONCLUSION

"Les tests portant sur les acquis dérivant de l'acte pédagogigue
lui-méme se présentent comme le moyen radical proposé par une docimologie
positive soucieusé de rendre objectif le classement qui résultera de 1'ap-
préciation du travail des "écoliers" et de fonder le conseil ou l'action
qui orienteront les sujets dans une voie ol leurs chances de succés sont
optimales. Ainsi, leur fonction est triple : établir un constat ; analyser
de facon détaillée et compléte l'état constaté ou faire un diagnostic
inspirant l'action ; établir un pronostic, soit sous la forme d'une pré-
diction statistique, uniquement, soit dans l'exercice d'une prévision de

tous les instants". (1-11 p. 132)

"Quoi qu'il en soit, il reste gu'actuellement - A& tort ou &
raison - les tests contrblant 1l'acquis pédagogique, les tests de maturité
spécifique exceptés, se bornent & 1l'examen du domaine cognitif et, a
l'intérieur de celui-ci, l'accent est surtout mis sur les connaissances".

(1-11 p. 137)



Utilisation des épreuves & expression libre

Toutes les formes de la pensée intervenant dans un domaine
d'étude peuvent &tre valablement testées par les méthodes étudiées dans
le sous-chapitre précédent. Néanmoins, les Francais sont en général
partisans d'épreuves A& réponses rédigées, se fondant sur cette remarque
gue les épreuves standardisées du type '"test" se concilient mal avec

l'expression de la pensée" (F. Hotvat 1-42 p. 5).

L'usage généralisé des épreuves standardisées dans les pays
de langue anglaise a pu faire craindre que les enseignants en viennent
4 négliger la pratique de la rédaction étant donné 1l'interaction de la

pédagogie et des examens.

Un article récent du monde (26 II 1977 p. 11) fait &tat de
l'opinion d'universitaires américains qui enregistrent un déclin du
niveau de rédaction chez les étudiants et de la création d'enseigne-
ments nouveaux dans plusieurs universités visant & améliorer la rédac-
tion et la composition en langue anglaise ; 1l serait sans doute osé
de mettre en cause l'utilisation généralisée des tests de connaissances,
mais il demeure que l'évaluation de ce genre d'épreuve ol l'expression
est libre, se doit d'étre faite & l'aide de critéres objectifs commu-

nicables.

Par ailleurs, de nombreuses productions scolaires sont a
évaluer en tant que telles, globalement. "Certains produits, ou certaines
conduites.résultant de 1l'apprentissage systématique sont apparemment
inaccessibles au processus d'analyse que requiert 1'é&laboration des

tests" (A. Bonboir 1-11 p. 143).

I1 s'agit 1a non seulement des rédactions en langue maternelle,
mais également de 1l'écriture, du dessin, de 1l'expression orale en langue

étrangére, des travaux manuels un'ils soient artistigques ou artisanaux.
r 9 d

A) Nous examinerons d'abord ce gque Anne Bondoir appelle les

échelles de production scolaire.

Ce sont des spécimens de production classés en une série gra-
duée qui va, en plusieurs échelons, d'une réussite de qualité médiocre

jusqu'au résultat de la meilleure qualité.
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Il faut donc cobtenir une hiérarchie de valeur entre les documents
soumis & l'examen des juges, c'est-d-dire transformer en grandeurs numériques
des valeurs subjectives et établir une série de degrés dans des phénoménes
dont 1'intensité ne se laisse gue difficilement apprécier. L'établissement
d'une telle échelle suppose l'utilisation de statistiques portant sur les
classements effectués par plusieurs juges, ou sur la comparaison deux a deux

des différentes productions par les mémes juges.

On remarquera que dans cette situation l'appréciation est globale
et que c'est l'avis subjectif de la majorité qui sert de référence. Cecl se
justifie en 1l'absence de tout autre moyen analytique permettant de fonder un

jugement.

B) A la frontiére entre les questionnaires de connaissances dits
"a choix multiples" et les textes du type essai ou rédaction se situent des
questionnaires qui demandent une réponse rédigée, suffisamment déterminée

par la nature de la question, et d'un développement relativement court, limité.

Cette méthode permet dfeffectuer rapidement une double correction
et permet également 1'étude statistique des divergences qui peuvent apparailtre
entre les notateurs (et qui résulte quelquefois d'une rédaction ambiglie de la

guestion) .

Cette méthode, entre autres, est couramment utilisée & la Faculté

de Médecine du Kremlin Bicétre et & celle de Tours.

Le relevé des notes peut facilement étre fait sur fiche mécanogra-

phique et les résultats statistiques sont alors fournis par 1l'ordinateur.

Le Docteur Mergot de 1'Université de Montréal (in 1-42 p. 75-109)
donne un exemple précis d'utilisation de la méthode du questionnaire & réponse
ouverte courte (Q.R.0.C.) gu'il a notablement enrichie de telle sorte gque
"1l'épreuve ne privilégie pas le contrdle des connaissances, mais au contraire,
oblige le sujet & créer quelque chose de neuf, & manifester que "les études
accomplies au cours de 1'année ont augmenté ses "pouveoirs" et activé sa créa-

tivité" (1-42 p. 76).

A cet effet, chague question est congue de telle sorte que '"chacune
d'elle exige la solution d'un petit probléme (pas forcément mathématique)
indépendant des autres questions, dont la solution peut étre construite
en partant d'une bonne connaissance du cours, mais cette solution ne doit

pas étre présente dans les cours" (ibid p. 77).

L'intérét de cette méthode réside également dans la facilité
d'appréciation des résultats et dans 1'étude ultérieure de la rdpartition

des notes aux différentes questions, qui permet d'éliminer des guestions trop

faciles ou trop difficiles dont le pouvoir de discrimination est faible.
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C) Le véritable probléme posé cependant au début de ce sous-
chapitre est 1l'appréciation d'une épreuve "rélativemént libre (...) qui
fournit une certaine information au sujet de la structure, de la dynami-
que et du fonctionnement des expériences mentales du sujet" (Encyclopedia

of Educationnal Research cité in 1-11 p. 147).

Dans cette situation, on ne dispose pas de normes, ni de réponses
types permettant la comparaison ; par ailleurs, la diversité des textes
s'oppose & ce qu'on puisse étudier la totalité des réponses d'une population

donnée "tous les éléves des classes de seconde" par exemple).

Les nombreuses tentatives faites pour améliorer la notation des
épreuves a expression libre ont mis en évidence gquatre sources de variation

a prendre en considération (2-97).

- la personnalité des correcteurs (tendance & varier dans le
temps, a donner des notes trop sévéres, trop indulgentes, trop localisées
dans l'échelle des notes).

- la méthode de correction (impression générale, ou méthode
analytique sur critéres définis).

- les sujets de devoirs proposés aux éléves (degré de diffi-
culté ou de familiarité).

- 1'éléve lui-méme dont la "forme" est vériable suivant les
moments, les conditions de 1'examen, son état psychologique ou physio-

logique.

Les tentatives faites pour améliorer la notation des épreuves
d expression libre s'inscrivent dans deux grandes tendances. L'une con-
siste a se rapprocher de la méthode précédente, en restreignant la li-
berté de 1'éleve et celle du correcteur, afin de diminuer les causes

de. désaccord.

A l'opposé, l'autre délibérément joue la carte de la libertd
totale d'expression et de correction ; on s'efforce alors de stabiliser
l'appréciation par la multiplication du nombre des correcteurs et aussi

en accroissant le nombre de sujets traités par l'éléve.

Dans la premiére situation, il ne s'agit nullement de norma-
liser la situation et les critéres de jugement comme dans un test, mais

de diminuer 1l'importance des désaccords entre notateurs.

S'il est vrai que l'imposition d'un sujet de devoir commun &
tous les éléves facilite la comparaison, il faut noter que chague sujet
favorise certains éléves et en défavorise d'autres ; cet inconvénient

peut-&tre écarté si 1l'on demande & tous de traiter plusieurs sujets
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de fagon relativement bréve ; si l'on corrige d'abord les travaux des
éléves portant sur un mé€me sujet, et si 1l'on recommence avec 1l'ensemble
des copies pour le sujet suivant, on élimine 1l'effet de halo dans les
appréciations portant sur un méme éléve. De méme une premiére lecture,
rapide de l'ensemble des productions permet d'ajuster son jugement &

tout le groupe.

Avec des éléves avancés dans leur scolarité cette technique
permet de plus en plus difficilement d'apprécier les qualités d'exposi-
tion, d'organisation de la pensée, voire d'argumentation dans une question

complexe.

Il conviendra alors de préciser lors de la correction les aspects
4 prendre en considération, en utilisant un baréme, et éventuellement une
adaptation statistique de 1'échelle des notes, plus ou moins sévéres, plus

ou moins dispersées de chaque notateur.

Toute correction analytigue suppose que l'on distingue entre les
qualités de forme (orthographe, correction grammaticale, élégance de 1'ex-
pression) et celles qui sont liées au contenu (qualité de 1'organisation

des idées, ainsi que leur richesse, leur originalité, leur pertinence).

Par une analyse factorielle portant sur une enguéte réalisée
aupres de professeurs du domaine littéraire et sur la correction de
plusieurs centaines de copies, Remondino (2-115 p. 27) a mis en évidence

les dimensions suivantes qui interviennent dans la notation.

- Présentation graphique (lisibilité, esthétique, présentation)

- Usage de la langue (exactitude de l'orthographe, de la mor-
phologie, de la syntaxe, propriété du langage, style)

— Contenu et organisation de l'exposé (structure, richesse,
pertinence des idées, précision de l'information, degré d'exhaustivité)

- Aspects personnels du fond (originalité, maturité, imagination) .

On remarquera gu'un petit nombre seulement de dimensions sont notées
indépendamment les unes des autres et que de ce fait des distinctions plus

fines sont assez illusoires.

Une autre recherche expérimentale de FRENCH citée par F. BACHER
(1-6 p. 62) montre que l'accord entre les correcteurs sur 1l'importance rela-
tive des différents aspects dégagés par l'analyse est loin d'étre rdalisé,
méme si un facteur général assez important traduit 1l'existence dec valeurs

communes.
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Cette recherche met en évidence 1'importance accordée aux points
suivants :

- les idées ;

~ la forme et l'organisation ;

- le caractére personnel (flavor) ;

- la correction grammaticale (méchanics) ;

- le choix des mots, l'expression (wording).

A 1l'opposé, en Grande Bretagne on a tenté de donner la plus grande
liberté possible & 1'éléve et au correcteur, en prenant en considération
de nombreux travaux de rédaction et en combinant plusieurs appréciations

portées sur chacun d'eux.

Si laisser le choix aux éléves entre plusieurs sujets rend plus
difficile la comparaison entre éléves différents, elle donne par contre a
chacun la possibilité de montrer ses capacités d'organisation de la pensée
et d'expression de celle-ci sur un sujet qui lui plait. On pourra d'ail-
leurs augmenter la fidélité de la méthode en faisant faire plusieurs com-
positions & chagque sujet portant chacune sur un genre différent (narra-

tions, exposés d'une question, analyse critique, commentaire composé,
’ q

résumé de texte, etc...).

La correction du méme devoir par plusieurs notateurs agissant

indépendamment 1l'un de l'autre améliore grandement la fidélité des éva-

luations méme si la note stabilisée, on 1l'a vu, n'est atteinte que par
14

un grand nombre de corrections (Pieron).

De plus, nous avons vu que chaque correcteur n'accorde pas la
méme importance aux dimensions différentes qui interviennent dans son
jugement (voir ci-dessus) ; faire appel & plusieurs correcteurs revient
donc & pondérer (d'une maniére non explicite d'ailleurs) ces différentes
dimensions ; on peut alors laisser aux correcteurs une entiére liberté

de jugement.

Dans une revue critique des recherches anglaises sur la nota-
tion des devoirs de rédaction d'éléves de 10-12 ans, A. Nguyen Xuan
(2-97 p; 254-266) montre que les facteurs principaux qui jouent dans la
variation des notes de composition de ces éléves scnt l'expérience du

correcteur et la méthode de correction.

Sans insister sur l'intér&t que présente une préparation
méthodique & la correction des devoirs incluse dans la formation Jdos
enseignants, cet auteur remarque que la méthode analytique se révels
plus logique, mais lourde et que les critéres sont parfois assez arbi-

traires faute d'une étude expérimentale suffisante.
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Par contre la méthode "d'impression générale contrdlée" plus rapide,
moins astreignante gui utilise la somme des notes données par quatre correc-
teurs a chaque. devoir permet d'atteindre une bonne validité (méthode de Devon) ;
Wiseman (3-29) remarque par ailleurs que l'expérience des correcteurs s'acquiert
assez rapidement si chacun prend soin de lire préalablement & la correction
une quantité assez importante de ses copies en tenant compte des critéres

habituels pour un devoir de rédaction.

Nous concluerons sur ce point en citant la remarque de F. Bacher
(1-6 p. 75) "les épreuves a expression libre utilisées seules ne permettent
pas une aussi bonne prédiction de la réussite scolaire ultérieure que les
épreuves normalisées", mais leur adjonction a d'autres épreuves plus stan-
dardisées accroit la valeur de la prédiction car la composition dans la
langue maternélle atteint des dimensions différentes de la personnalité de

1'éléve que les épreuves normalisées ne touchent pas.

Il convient cependant de garder en mémoire que les méthodes plus
ou moins €laborées qui viennent d'étre évoquées, si elles contribuent
notablement a améliorer la fidélité et la validité des épreuves de com-
position, se heurtent & des difficultés de cofit (en nombre de correcteurs

et en temps) qui les rendent souvent difficilement utilisables.
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L'utilisation des notes et appréciations scolaires

Un grand nombre d'appréciations sont normalement portées par
un professeur sur ses é€léves a4 1l'occasion des différents exercices que
comporte son enseignement. Il semble donc & priori satisfaisant pour
apprécier le niveau des éléves d'utiliser cet ensemble de renseigne-
ments plutdt que de fonder une opinion sur une épreuve d'examen unique
nécessairement affectée par des erreurs (anxiété - base de jugement

étroite...)

La prise en considération d'un dossier scolaire par un jury

traduit cette préoccupation.

Mais "la difficulté vient de ce gue les notes ou les appré-
ciations données par des professeurs différents ne sont pas directement

comparables" Bacher (1-6 p. 68).

Nous ne reprendrons pas le détail de ces sources d'erreurs

étudiées dans un précédent chapitre ; rappelons simplement :

- les situations diverses dans lesquelles sont portées une
note ou une appréciation ;

- 1l'effet de halo qui résulte de la personne de l'éléve ;

- la différence qui existe dans les critéres de référence
qu'utilise implicitement tout enseignant ;

- l'absence de concertation sur le niveau exigible des éléves ;

- les interactions éléves-professeurs ;

-~ 1l'objectif pédagogique qui est différent du contrdle de niveau.

Cependant 1'cbstacle majeur "tient au fait qu'un professeur
peut bien comparer entre eux des éléves qu'il connait ; il ne peut les

situer par rapport a4 des é€léves qu'il ne connait pas" F. Bacher (1-6 p. 69).

Or, le niveau moyen des éléves varie considérablement d'une
classe & l'autre. Dans des épreuves de connaissances la différence entre
classes extrémes a été de 37 points sur 80 en frangais, de 31 points sur

44 en mathématiques dans 1'enguéte Nationale de Reuchlin Bacher (3-11 P.19).

Aux U.S.A. Flanagan (2-50) constate a4 1l'issue d'une enquéte
étendue que nombre d'éléves classés dans le quart inférieur pourraient se

retrouver dans le quart supérieur s'ils changaient d'école.

Pour utiliser ces notes et appréciations il faut faire la part
de ce qui tient & 1'éléve et ce gui tient tant au professeur gu'un niveau

de 1l'établissement fréquenté.
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On appelle "modération" 1'ensemble des méthodes gui ont pour
objet de tempérer la notation en tenant compte des différences de niveau

entre classe et les différences de sévérité entre professeurs.

"L'idée générale est de parvenir & connaltre le niveau relatif

des classes sur une échelle commune" (Bacher 1-6 p. 70).

C'est seulement lorsque cette échelle commune sera établie que
l'on pourra "calibrer" les notes attribuées par les différents professeurs

a leurs éléves.

Les recherches les plus avancées dans ce domaine sont utilisées
en Suéde, Suisse, Grande-Bretagne. On en trouvera un exposé détaillée dans

le livre de Landsheere (1-45 p. 179-210).

Nous n'exposerons donc ici que les grandes lignes des différentes

méthodes

A) "Pour situer les classes par rapport les unes aux autres, le
plus simple est de connaitre les résultats de l'ensemble des éléves & une

épreuve commune" (Bachex, ibidene).

On peut utiliser a cet effet soit un test d'intelligence, soit
une épreuve normalisée de connaissances qui présentent l'avantage d'une

notation tout & fait objective.

Il est également possible d'utiliser une épreuve scolaire, & con-
dition que la correction soit assurée par une équipe de notateurs extérieurs
aux établissements et que toutes précautions soient prises pour une objecti-

vité suffisante de la notation.

Connaissant le résultat de ses éléves sur l'échelle commune des
notes, chaque professeur utilisera la méme zdne de l'échelle pour ses appré-
ciations ultérieures selon différentes procédures dont le détail figure dans

la littérature spécialisée.

Les notes de 1l'épreuve commune servent seulement & situer la marge
des notes appropriée que chaque professeur utilisera dans sa classe ensuite

selon ses propres critéres de jugement.

Les notes de l'épreuve commune ne serviront pas a juger individuelle-

ment les éléves.

On peut objecter & cette méthode qu'en toute logique il serait néces-
saire d'utiliser une épreuve commune qui recouvre les mémes dimensions d'appré-
ciation que les notes du professeur. Le calibrage réalisé n'est que partielle-
ment justifié, mais de nature en tout état de cause a4 réduire 1l'erreur due aux

différences de niveau entre classe.



On a fait également remargquer que se contenter d'une seule
épreuve commune est insuffisant, mais en utiliser plusieurs rend le

processus plus lourd et contraignant.

B) D'autres méthodes n'utilisent pas d'épreuves communes :
en Grande-Bretagne au cours de certains examens internes aux établisse-
ments, des épreuves communes a plusieurs établissements d'une région
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sont données a l'ensemble des éléves.

Ces épreuves sont corrigées par leurs professeurs, mais un
échantillon des devoirs produits par différentes écoles est constitué
et corrigé i nouveau par une équipe de correcteurs extérieurs spécia-
lement préparés ; c'est & partir de l'ensemble de ces épreuves que l'on
peut établir 1l'échelle des niveaux des différentes classes ou diffé-

rentes écoles.
C) Avantages et limites des méthodes de modération.

L'intérét principal des méthodes qui viennent d'étre évoguées
est de permettre d'utiliser les notes et appréciations des professeurs
tout au long de l'année en accroissant de facon importante la validité

des épreuves scolaires.

Elles perturbent peu l'enseignement et renforcent notablement
le poids des jugements "calibrés" des professeurs en particulier dans

les situations d'orientation.

Mais les méthodes de modération ne corrigent que les diffé-
rences de niveau, et éventuellement la différence de dispersion des
échelles de note de chague professeur, elles ne peuvent atténuer les

désaccords existants quant aux objectifs de 1l'enseignement.

Egalement on peut regretter gue cette méthode n'ait aucun
effet sur l'interaction éléve-professeur et les variations qu'elle
peut produire dans le degré de sévérité ou d'indulgence de ce dernier.
Le reméde est ici & rechercher, en particulier, dans une formation

adaptée des enseignants.
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PERSPECTIVES

Au terme de ce chapitre ne paraitra-t-il pas hors de propos de se poser

la guestion : est-il bien nécessaire d'évaluer les résultats scolaires ?

L'expérience de la Suéde rapporté par Lehman (2-80 page 34) incite

au moins a la réflexion.

"Pas de sélection (...) pas de redoublement, pas de classes de niveau

ni d'évaluation individuelle jusqu'a la 8éme année incluse" (15 ans).

Conséquence : "les enfants ne vivent pas leur scolarité dans un chan-
tage permanent a 1'échec".

Comment ne pas &tre séduit par cette éducation dans 1l'épanouissement ?

Et pourtant nous avons vu antérieurement et J. Beauté le rappelle
(1-8 p. 14) ; il v a dans 1'évaluation des résultats d'un éléve une possibi-
lité d'action pédagogique qu'on ne saurait négliger indépendamment de tout
examen. D'ailleurs, et Landsheere s'en félicite (1-45 p. 237), il restera

toujours des traits humains dont la mesure rigoureuse restera hors du possible.

Il n'en demeure pas moins que l'exigence d'évaluations comparées
correspond & un caractére fondamental de notre civilisation. Si notre cul-
ture continue & s'intellectualiser, & croire en complexité, comment pourrait-—

elle y renoncer ?

Glaeser remarque justement (1-35 p. 6) "Dans une société évoluée,
il est des responsabilités techniques gqu'on ne peut confier & n'importe qui

sans se préoccuper de sa compétence dliment contrdlée”.

Cette nécessité sociale apparait clairement & la lecture de Reuchlin :

"l'enseignement en 1l'an 2000" (PUF 1973).

Une réflexion sur les objectifs de l'éducation conduit directement
& se donner des moyens de vérifier si les objectifs définis en termes de
savoirs et de pouvoirs sont atteints ou non, et s'ils ne le sont pas de
mesurer l'écart afin de se donner les moyens de le réduire. Les "compteurs"
qui permettront cela devraient &tre construits en partant des principes
développés ci-dessus dans ce chapitre. Ce type d'évaluation ne peut d'ailleurs
se fonder sur de simples comparaisons entre éléves mais sur des épreuves cOX-
respondant & des exigences posées & priori. BACHER (2-11 p. 48) et BONORA
(5-3 p. 155) précisent que : "une solution réelle du probléme ne peut étre
trouvée en dehors (...) de la détermination pour chaque enseignement d'une
plate forme d'objectifs explicites sur laguelle l'ensemble des prociesseurs

soient d'accord".
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Pour cela "une explicitation est une publication des objectifs
& chaque niveau permettraient sans doute des ajustements de proche en

proche et réduiraient considérablement les désaccords".

Les pays anglo-saxons ont été amenés avant tout programme

d'évaluation & établir des listes d'objectifs éducatifs.

Méme si pour les planificateurs et économistes de 1'éducation
"les objectifs & atteindre s'expriment uniquement dans la plupart des
travaux en fonction de la durée d'éducation offerte & un effectif déter-
miné d'éléves. La nature des activités éducatives occupant cette durée
et les résultats éveﬁtuels de ces activités ne sont pas pris en consi-

dération.

On peut douter que cette fagon de définir les objectifs de
1'éducation conserve son intérét dans l'avenir" (Reuchlin ouvrage

cité p. 98).

Condition nécessaire de tout effort d'évaluation sérieux la
définition d'objectifs devrait s'accompagner d'une formation aux té&ches
d'examinateur. "On ne nait pas examinateur, mais on le devient" para-
phrase Mialaret (1-42 p. 165), de méme "un bon professeur n'est pas
nécessairement un bon examinateur" ce qui revient & dire que l'action
pédagogique est autre que 1l'évaluation objective du résultat d'une for-

mation.

Une pédagogie par objectifs qui doit conduire chagque éléve vers
la maitrise d'un programme devra tenir compte des rythmes d'acquisition
qui ne sont pas identiques et conduire & une certaine individualisation
de 1l'enseignement rendant ainsi plus indispensables des moyens de con-

trdle permettant une analyse plus fine.

Les méthodes d'enseignement programmé (assité par ordinateurs
dans les pays industriellement avancés) intégrent dans le processus

d'apprentissage celui de contréle a chaque étape.

On trouvera dans BACHER (1-6 p. 76-79) quelgues exemples qui
montrent entre autre que dans ces expériences "les contacts avec les
enseignants constituent une part essentielle de la méthode ; déchargés
de la transmission d'information ils peuvent centrer leurs efforts sur

la discussion, la mise en perspective, la synthdse, le conseil personnel".
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S'il fallait conclure au moins provisoirement,nous pourrions dire
que quelles que soient les réformes pédagogiques ou institutionnelles, les
exigences d'une civilisation plus complexe, l'abaissement des frontiéres
ou simplement 1l'action pédagogigue rendront toujours nécessaire 1'évaluation
et le contrdle du profit qu'un éléve a tiré de l'enseignement qui lui est
donné ; la docimologie devra donc pouvoir répondre d'une facgon trés simple
aux nouveaux besoins qui apparaissent et qui exigent la conception de moyens

adaptés.

Loin d'étre une technique presqu'achevée, ses moyens sont encore

imparfaits et de grands progrés seront encore nécessaires.



ORIENTATION
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ORIENTATION

"Le probléme de l'orientation scolaire et professionnelle est le
probléme central de l'enseignement. C'est de sa solution gque dépendent
1'épanouissement et le bien de 1'individu, puisqu'orienter, c'est s'efforcer
de savoir de gquelle maniére on développera au maximum les forces latentes
de chaque personnalité en formation, chercher dans quel sens chaque &tre
humain réalisera sa plénitude. C'est elle aussi qui assurera la bonne mise
en place de 1'individu dans la société, et par conséquent la bonne marche
de la machine sociale",

(R. GAL - l'Orientation - Nouvelle Encyclopédie Pédagogique - Page 2)
HISTORIQUE

"On s'est passé d'orientation tant gue le monde et la vie ont
connu une certaine stabilité ol le destin de 1l'homme était déterminé si
1'cn peut dire, du dehors, par sa naissance, son origine sociale, familiale.
Il naissait fils d'artisan, de paysan, de commercant, de noble et de ce
simple fait son destin était tout tracé : il n'avait plus qu'a suivre la
volonté sociale comme une sorte de prédestination incontestable. En vertu
de ce sort que la naissance lui avait réservé et que la société ne lui con-
testait pas, il était élevé, instruit, édugué. Le seul probléme qui se posait
4 lui était un probléme d'adaptation de 1'individu, adaptation forcée a

cette destinée imposée du dehors”. (id. p. 9)

Le développement des techniques, 1'augmentation des connaissances,

1'apparition de nouveaux métiers, nécessitent une nouvelle formation.

"I'appareil scolaire et universitaire qui organise cette formation
ne peut plus avoir pour seul objectif la diffusion d'une culture désintéressée,
comme ce pouvait é&tre le cas & une époque ol les études prolongées n'étaient
permises qu'ad une minorité privilégiée sans souci professionnel. L'immense
majorité des éléves et des étudiants viennent aujourd'hui chercher a l'école
et 4 1l'université les moyens d'accés & une activité professionnelle aussi
hautement gualifiée gque possible. Si l'université se refusait & établir des

évaluations individuelles relatives a4 cette formation, les utilisateurs eux-

mémes ne manqueraient pas de le faire.

La science et la technique modernes mettent & la disposition des
individus une puissance considérable... L'éducateur peut-il se décharger du

réle d'expert que la société lui demande d'assumer ? Qui pourrait jousr ce

role de fagon mieux informée et plus objective ?" (1-67 p. 210).



- Hp =-

Il se crée alors un certain nombre d'examens de sélection, ou

d'orientation.

"A cbté des examens tendant, en somme, i établir des classe-
ments hiérarchiques, il en est qui visent & définir, plus ou moins com-
plétement un état individuel, une structure de personnalité, pour en
tirer des conséquences éventuelles. Au cours de ceux-ci, on peut &tre
appelé a déterminer un certain niveau de connaissances ou de capacité
intellectuelles. C'est le cas de l'examen d'orientation, oii le risque

d'erreur est grave". '1-63 p. 55)

Jadis, "les professeurs jugeaient souverainement du passage
en classe supérieure, ceux qui étaient éliminés n'avaient‘qu'é s'en
prendre 3 eux-mémes. N'étaient-ils pas venus volontairement dans les
lycées pour obtenir le bac ?... Il s'agissait pour 1'éléve de s'adap-

ter 4 l'enseignement qu'il avait souhaité". (3-22 p. )

Actuellement, tandis qu'on supprime des examens, (entrée en

sixiéme, B.E.P.C. ...), on développe & leur place l'orientation.

A l'origine, elle apparait & deux sorties du systéme éducatif :
par l'orientation professionnelle, mise en place de 1922 a 1963, qui
guide les éléves vers un métier, & la fin du primaire : et par le BUS

qui, & partir de 1932 les guide aprés le bac.

En 1963, les C.E.S. apparaissent, avec dans un seul établis-
sement la juxtaposition de trois filiéres jusqu'alors séparées, et
l'orientation entre & 1'école : on doit orienter les &léves & travers

ces trais filiéres.

"Auparavant, la sélection principale s'opérait en dehors de
1'école : les jeunes s'engageaient dans 1'enseignement complémentaire,
secondaire, l'apprentissage en technique pour des raisons familiales,
de voisinage, de relation, de hasard. Une fois entrés, les éléves pou-
vaient accepter la régle du jeu de leur institution scolaire, tout
comme dans les grandes écoles, une fois admis, chacun est assuré d'en
sortir avec au moins le titre d'ancien éléve. Désormais, c'est a4 1'in-
térieur de l'école que joue la compétition pour la situation sociale de
sortie, puisque celle-ci est conditionnée par la filiére d'enseignement

ou 1l'éléve est inscrit dés la sixiéme. Bien plus, la compétition est
devenue la structure principale de la vie scolaire, éléves et parents
jugent l'enseignement donné en fonction des possibilités qu'il ouvrira

pour accéder au niveau le plus noble". (rapport de la commission JOXE)
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L'ORIENTATION ACTUELLE

Tout au long de la scolarité, le profil de 1'éléve est consigné dans

un dossier consulté & chaque palier d'orientation : entrée en 6°, fin de 59 ;

fin de 3°...

A chacun de ces paliers, le conseiller d'orientation peut soumettre
les éléves & des tests d'aptitude, dont les résultats sont communiqués aux
familles et au conseil de classe. Celui-ci fait la synthése des voeux des
familles, des motivations des éléves, de l'avis du conseiller d'orientation

et des résultats scolaires, et décide de l'orientation.

Telle qu'elle est actuellement pratiguée, l'orientation supprime
la rigueur de l'examen et &vite le bachotage. Elle est répartie sur toute
la durée des études, et permet ainsi d'apprécier 1'évolution et les progrés
de 1'éléve.

"Or, c'est cette capacité de progrés, de perfectionnement qu'il
faut saisir, beaucoup plus que les connaissances acquises ou non & un certain
moment de la scolarité gui jugent non pas seulement l'enfant mais aussi 1l'effet
du milieu familial et social dans lequel il a vécu ses premiéres années ou
encore le résultat de son éducation antérieure". (R. GAL - L'orientation sco-

laire et la recherche des aptitudes - Recherche Pédagogique p. 10)

Mais cette forme d'orientation repose pour une grande part sur les
notes et appréciations mises par les professeurs au cours de la scolarité. -

Or on a vu combien notes et appréciations sont sujettes & caution.

"L'appréciation des résultats scolaires, telle qu'elle est pratiqueée,
est insuffisante pour le but qu'elle veut se fixer : l'orientation. Car, en
fait, elle répond mal au contrdle des connaissancés, et ne tient pas compte
de facteurs importants, le caractére, le fait social, l'aspect santé. Dans
1'étre jeune, rien n'est encore fixé, c'est souvent la contradiction : c'est
le probléme de la maturation". (compte rendu de l'inspecteur général SIRE

a 1'IPN le 13.2.69)

"On retrouve deux autres dangers : celui de ficher, d'étiqueter
4 tout jamais les éléves dans des catégories bien connues des parents (éléve
faible en mathématique, éléve dysorthographique, €léve moyen, €léve qui peut
micux faire™...) et celui de laisser croire que la note est le reflet des

véritables aptitudes des individus". (2-133 p. 46)
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"L'école ne met pas en relief des valeurs ou des préférences
positives, mais procéde essentiellement par la constatation négative
d'insuffisances. Elle n'oriente pas par la connaissance du profil mental
et affectif d'ensemble ; elle élimine d'aprés le niveau "moyen" défini
par une échelle de notation illusoire. Le résultat est gqu'une telle cons-
tatation est sans signification pour les choix nécessaires et n'impose
gue des abandons. Chagque bifurcation en cours d'études, au lieu d'appa-
raitre comme un aiguillage horizontal entre des voies différentes, mais
pas nécessairement inégales, est ressentie comme un échec, une décanta-
tion, une baisse verticale de niveau". (L. CROS l'Education Nationale

n° 863 - 864 - 865 p. 9)

Est-il simple pour 1'éléve et sa famille de choisir une orien-

tation ?

"G3, T2, F10 ... Pour les non initiés que sont la quasi-tota-
lité des parents et des éléves, l'orientation a l1l'allure d'une bataille
navale - ou d'un catalogue de self-service particuliérement bien fourni -
Etes-vous un goinfre prét & absorber des mathématiques & haute dose, plus
du latin et du grec ? nous avons cela. Votre estomac est-il si menu qu'il
ne peut absorber qu'une seule langue légérement "renforcée" ? C'est possi-
ble. Avez-vous une vocation de "tulliste en voilettes et dentelles dites
de Lyon" ? Il y a précisément un CAP qui y prépare. On trouve tout dans

la boutique de l'orienteur...

Par le jeu des options et des séctions, il n'existe pas moins
de cing cent quatre vingt possibilités d'orientation dans l'enseignement
secondaire prés de trente baccalauréats de 1l'enseignement général et
technique, quelque trois cents CAP, sans compter les brevets de techni-
ciens, les diplémes régionaux, les sections en voie de disparition et
d'autres qui ne ménent & aucun dipléme. On comprend que l'orientation
soit avant tout un épouvantable casse-téte pour dénicher "la" section
correspondant précisément au cas - toujours unique - que pose son enfant,
pour éviter les chausse-trapes des sections impasses ou dépotoirs, et
pour décrocher le gros lot du bac le plus prestigieux". (C. ARDITTI -

Le Monde de 1l'Education - février 1976 - p. 6)

"L'orientation pose aux professeurs, tout au long du premier
cycle et en particulier en fin de troisiéme, de difficiles problémes.
Doivent-ils, comme certains le pensent, devant ces difficultés, abandonner
au conseiller d'orientation scolaire et professionnelle cette tdche ? Nous
pensons, au contraire, que 1'orientati0h doit &tre un travail d'équipe" .

(1-16 p. 17)
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Oxr, si les professeurs n'ont jamais appris a noterdls ont encore moirs
été formés pour orienter. Beaucoup méme n'ont p;s conscience de préparer
l'orientation : parmi les professeurs qui ont répondu & notre sondage,

40 % estiment gu'’ils ne mettent "JAMAIS" de notes pour préparer une
orientation ; h

16 % pensent le faire rarement ;

alors que 11 % le font "souvent" et 11 % "toujours".

L'enseignant ressent donc un certain désarroi.

Conscient ou non du fait qu'il est juge et parti, tout a la fois
"alphabétiseur et sélectionneur, 1l'ambiguité fondamentale d'un systéme com-
pétitif, 1'améne & sélectionner sur ce qu'il doit transmettre". (2-86 LURCAT

L. 1'échec et le désintérét scolaire - orientations Fr (1975) 15, n° 53,51-71)

"La réforme de 1l'enseignement, pour imparfaite qu'elle soit, a eu
le mérite de mettre en pleine lumidre les problémes de l'orientation jusqu'ici
résolus par le déterminisme sociologique. Mais en affirmant la nécessité de
substituer une orientation positive et consciente aux processus mécanigues
d'élimination par les notes et les examens, le législateur n'a point facili-
té la taAche des maitres confrontés a des problémes gu'ils ne sont pas armés
pour résoudre. L'orientation scolaire exige en effet des professeurs, devenus
orienteurs, deux compétences nouvelles : d'une part, une connaissance précise
de ce qui n'est pas leur univers et leur spécialité, en particuliers celle
des structures scolaires extérieures & leurs sections et & leur établissement,
et celle des réalités économiques qui les enveloppent et les justifient ;
d'autre part, une attention, au sein méme de son enseignement, a& ce qui débor-
de de sa discipline, & ce qui peut dans les réussites et dans les échecs de
son éléve annoncer quelqu'aptitude positive & autre chose qu'a l'exercice de

la discipline qu'il enseigne”. (R. GAL- L'orientation scolaire et la recher-

che des aptitudes - recherche pédagogique 1969 p. 5)

Enfin, 1l'observation du professeur est limitée & un petit nombre
d'éléves, il ne peut pas comparer avec beaucoup d'autres classes. Faute de
définitions claires des objectifs & atteindre & chaque niveau, et des connais-
sances et aptitudes nécessaires & un éléve pour accéder a telle ou telle

section, chacun oriente selon ses propres critéres.

D'aprés une enguéte d'opinion auprés de professeurs de mathémati-
ques enseignant dans les classes de 3éme ou de 2éme, sur 260 professeurs con-

sultés, & la question : "effectuer et simplifier"

+

2 2 x+2y _ X
(= L3k | -2y X

2y )
2y
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24 pensent gue TOUS les éléves qui entrent en 2éme devraient donner la
réponse correcte

des éléves doivent bien répondre

pour 31 professeurs, 90 %
pour 71 , B0 %
pour 43 , 70 %
pour 40 , 60 %
pour 43 , 50 %
pour 29 , 40 %
pour 15 , 30 %
pour 6 , 20 %
pour 1 , 10 %

En fait, 28 % DES ELEVES DE 3éme donnent une réponse correcte.

Si on compare les exigences médianes des professeurs concernant
l'entrée en 2é&me aux connaissances effectivement acquises par les éléves
en fin de 3&me, on est évidemment frappé par le décalage entre les unes
et les autres. Mais on peut se demander si la grande dispersion des ré-

ponses des professeurs permet de dire qu'il existe une norme.

Il est possible que des professeurs différents, placés dans les
mémes conditions congoivent de fagons diverses ce que doit étre le niveau
d'une classe de 2éme. Il faut admettre alors qu'il n'y a pas, dans le corps

professoral une doctrine commune quand au réle que cette classe joue.

Il est possible aussi gue l'entrée en 2éme ne soit pas considé-
rée par les professeurs en dehors des conditions propres & la région ou a
1'établissement qu'ils connaissent et gue la grande diversité de ces con-
ditions ne permette pas d'établir une norme & l'échelon national. (3-12

L'orientation & la fin du ler cycle REUCHLIN-BACHER Puf 1969).

Le conseiller d]orientation, étant "extérieur" au corps professo-
ral est"bien accueilli par les éléves ; sa fonction est indispensable parce
qu'il est pour eux, la distance prise & 1l'égard du systéme scolaire... Il
pourra souligner des corrélations, des harmonies, des désaccords entre
pédagogie et psychologie. Néanmoins la fonction de la psychologie scolaire
est d'informer, de donner des points de repdre, mais elle n'est pas d'éta-
blir des pronostics infaillibles... Les critiques contre l'utilisation des
tests en psychologie scolaire (Monde de 1'education 3-76 BRESSON ; le quo-
tient intellectuel) peuvent étre irritantes par leur aspect caricatural,
mais elles ne sont pas sans fondement". (PARTOES M. L'avis d'une conseil-

lére d'orientation Pédagogie p. 41-46)
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Un tel aveu est grave. Peut-on encore faire confiance & la psychologie
scolaire pour résoudre les cas difficiles d'inadaptation scolaire ? Le prin-
cipal rdle de l'orienteur scolaire sera un rdle d'informateur car il posséde

une documentation importante sur les différentes filiéres et leurs débouchés.

Cependant ses informations sont livresques, fournies par 1'ONISEP
pour l'essentiel. Il existe en outre un décalage entre 1l'information qui

guide & l'entrée dans une filiére et les débouchés réels a la sortie.

"Les filiéres de l'enseignement secondaire et supérieur continuent
de reposer sur la préparation a des emplois en perte de vitesse, alors que
les branches en extension (dans le secteur tertiaire en particulier) ne

correspondent pas a4 des formations existantes.

L'enseignement technique s'efforce de donner aux jeunes des for-
mations leur permettant d'acquérir un dipldme et un métier, mais on constate
que des filidres demeurent longtemps aprés que leurs débouchés directs
aient disparu, et que les responsables de l'économie sont incapables de four-
nir des indications précises et fiables sur 1l'évolution a moyen terme du

marché de l'emploi et des gqualifications". (C. ARDITTI - Le Monde de l'édu-

cation - février 1976 p. 9)

De plus, chaque conseiller d'orientation se voit confier un trop
grand nombre d'éléves : 1300 & 1500 en moyenne chaque année. Il lui est
impossible de suivre individuellement chacun d'eux, et finalement il n'est
plus qu'un “technicien du tri et du renseignement". (La plupart des con-
seillers estiment que, pour remplirxr efficacement leur réle, il faudrait que

le nombre d'éléves dont ils ont & s'occuper ne dépasse pas 600).

De nouvelles contraintes apparaissent pour l'orientation, avec la
carte scolaire : les éléves sont dirigés en priorité vers des établisse-
ments de leur zone géographigue. Et ces contraintes n'agissent pas de la

méme fagon pour tous, suivant le milieu social.

"La hiérarchie entre les sections se double bien souvent d'une
autre hiérarchie - non officielle, mais réelle - entre les établissements.
En effet, 1'égalité théoriquement assurée par la carte scolaire est encore
loin d'étre réalisée. Certains établissements sont connus pour ouvrir plus
aisément les portes des meilleures classes préparatoires aux grandes écoles.
Les sections B n'ont pas le méme prestige selon qu'elles sont dans un lycée
classique ou un lycée technique. La différence entre les établissements est

surtout frappante dans le premier cycle.
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Les €léves de premier cycle de lycée ont de fortes chances d'entrer en
seconde dans le méme &tablissement. Ils ont 1l'avantage d'étre "sur place",
les professeurs sont souvent certifiés ou agrégés ; certains donnent des
cours dans les deux cycles de l'établissement et sont ainsi plus & méme
de faciliter le passage de l'un & l'autre. "Autrefois, lorsque j'ensei-
gnais uniquement dans un CES, je me conformais strictement au programme,
dit un professeur. Aujourd'hui, j'enseigne aussi dans le second cycle. Je
tiens davantage compte de ce gue mes éléves auront a4 apprendre en seconde

et en premiére. Ils arrivent ainsi mieux préparés au lycée".

Inversement, les éléves ayant accompli leurs études secondaires
dans un CES auront plus de difficultés a entrer en seconde au lycée. Encore
la situation est-elle différente selon qu'il s'agit d'un CES nouvellement
créé, ol les enseignants peuvent &tre en grande partie certifiés, ou d'un
CEG, ol les instituteurs etles professeurs de collége sont en majorité.
Les parents avisés savent gqu'il faut tenter par tous les moyens (inter-
ventions personnelles, choix d'une premiére langue rare) de ne pas mettre
leur enfant au CES de leur secteur, lorsque celui-ci est moins bien cété...
Or, la répartition entre les différents types d'établissements de premier
cycle est trés inégale : les beaux quartiers parisiens n'ont pratiquement
que des lycées, alors gque les zones rurales ne connaissent que des CEG...
Dans la "couronne ouvriére'de la périphérie nord de Paris (Nanterre,
Colombes, Gennevilliers, Villeneuve, Clichy, Levallois, Puteaux) il y a,
pour quatre cent mille habitants, mille six cents places dans deux lycées
d'enseignement général, mille six cent cinquante dans trois lycées techni-
ques et cing mille dans dix huit établissements techniques courts. A
Neuilly (soixante dix mille habitants), ol la population est surtout"bour-
geoise", on trouve trois mille trois cents places dans deux lycées d'en-

seignement général, et deux cents en CET. Il n'y a pas de lycée technique...

On peut déplorer également "le nombre trop faible de places
dans les CET", ce qui empéche un nombre important d'éléves d'accéder a la

section choisie, méme s'ils ont obtenu une décision favorable du conseil
de classe.

L'orientation définitive échappe,l& encore, au corps professo-
ral.

Enfin, il faut noter le r&le considérable de "détournement" gue
joue l'enseignement privé, qui permet aux parents fortunés, mieux avisés

cu plus ambitieux pour leur progéniture, de tourner les rigueurs d’'une

orientation "négative" vers une classe de transition ou vers l'enseignae-

ment technique.
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Pour beaucoup de parents - méme attachés & la laicité - l'enseignement privé
constitue ainsi une "soupape" nécessaire et compense l'anonymat et 1'arbi-
traire des décisions d'orientation de l'administration publique".

(C. ARDITTI - Le Monde de l'é&ducation février 1976 p. 8-9)

Une autre inégalité sociale vient du fait que certaines sections
ne sont pas créées dans toutes les villes, dans l'enseignement public, alors

qu'elles y existent dans le privé.

Une hiérarchie s'établit entre les matiéres et les différentes

sections.

Jadis "le bon éléve" était un littéraire Latin-Grec ; maintenant
1'élite se regroupe autour des mathématiques : "les filiéres scientifiques
ont au cours de ce siécle, remplacé les filiéres comme filiéres "nobles"
de l'enseignement du second degré... ; la primauté des filiéres scientifi-
gues est évidemment liée au développement des techniques et au dépérisse-
ment certain de 1'humanisme du début de ce siécle. "L'honnéte homme" de
1980 n'est plus celui qui lit PLATON, VIRGILE ou RACINE ; c'est celui qui
sait utiliser un ordinateur ou interpréter les photographies d'une chambre
a bulles, ou comprendre les mécanismes de la biochimie moléculaire. Les
carriéres scientifiques, médicales ou techniques sont particuliérement
recherchées. L'orientation des éléves en fin de 3éme prend - de ce fait -
une importance essentielle". (Conférence faite le 15.2.1977 a la M.J.C.
de Vitry-Le-Frangois par Monsieur M, DAVID - Directeur de 1'I.R.E.M. de

Reims) .

Quelques trés bons éléves gui, par golit, préféreraient des sections
techniques ou littéraires vont cependant s'orienter vers la section C. Ce
phénoméne s'amplifie de lui-m&me, car les sections trés demandées peuvent
s€lectionner plus sévérement que les autres. Elles acquiérent ainsi un
prestige de plus en plus grand, au détriment des autres sections qui ne
regoivent plus que les éléves "qui ne peuvent aller ailleurs". On est ainsi
ammené a penser qu'il faudrait revaloriser certaines filiéres pour atteindre

un équilibre oG chaque section aurait & peu prés le méme nombre de "doués".

Les conditions d'dge sont une contrainte de plus : par exemple,
‘on n'admet en premiére année de préparation au CAP que les éléves ayant

entre 14 et 16 ans & leur sortie de cinguiéme.
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"Pour étre parfaitement objective, l'orientation suppose que les
éléves soient capables, dés la classe de troisiéme, de faire des choix clairs
entre les avenirs professionnels gqui leur soient suffisamment perceptibles.

Or, le plus souvent il n'en est rien. Les professions citées correspondent
généralement 3 un réve, une mode ou une influence passagére. Pilote, photo-
graphe, berger (surtout au printemps), jardiniére d'enfants, éducateur, ani-
mateur, psychologue... tels sont les souhaits qui reviennent le plus souvent
parmi les six mille appels que regoivent chaque année les conseilléres d'Inter-
service parents sur les problémes d'orientation. Le plus souvent, les questions

sur les carriéres se font & partir de l'orientation "subie" par les éléves :
gu'est-ce que Jje peux faire avec un bac B ?..., "avec les langues vivantes ?2...".
La représentation des métiers est trés floue. Les enfants - surtout dans les
villes - savent peu de chose des activités professionnelles pratiquées par la
plupart des adultes, & commencer par celles de leurs parents. L'informaticn

sur les métiers "accroche” peu l'intéré&t des enfants. Les "foires au métier"
ou "carrefours d'informations" organisés dans les établissements - qui font

souvent la part trop belle aux carriéres socialement ou psychologiquement

prestigieuses - attirent peu de monde.

D'aprés une enquéte de 1l'office national d'information sur les
enseignements et les professions (ONISEP), 50 % des éléves de classe ter-
minale n'ont aucune idée de ce gu'ils veulent faire, Parmi ceux qui en ont

une, la moitié envisage une profession médicale ou para-médicale,

Ainsi l'orientation est-elle plus "subie" gue prise en charge de
fagon fructueuse par les éléves et les parents. Mais peut-il en &tre au-
trement ? Si perfectionnée soit-elle, l'orientation est limitée par les
pressions conjuguées des traditions académiques, des préjugés et des cli-
vages sociaux, et du développement €conomique. Les premiéres sont inter-—
nes au systéme. Elles expliquent, par exemple gue les mathématiques se
soient peu & peu substituées au latin pour maintenir une élite sélection-
née sur des critéres intellectuels, ou dans le fait gque les enseignants,
dans leur comportement et leur pratique professionnelle, tendent & main-
tenir un systéme fondé sur la spécialisation et la hiérarchie des disci-
plines. Les secondes sont extérieures. Elles sont liées a 1'importance
de 1'éventail des salaires, au maintien et au discrédit des taches ma-
nuelles, & la survivance de professions jouissant de priviléges sociaux
et financiers considérables".

(C. ARDITTI Le Monde de 1l'éducation - Février 1976 p. 2)



CONCLUSION

Comme on 1l'a vu ; l'orientation actuelle a pour avantage de suppri-

mer le caractére abrupt de l'examen, mais reste encore trés imparfaite.

"En vue d'une orientation future, la note, la moyenne et le classe-
ment permettent de formuler un pronostic sur l'avenir scolaire immédiat ou
plus lointain de 1'éléve car c'est bien par référence & ses notes que sera
finalement prononcé son passage dans la classe supérieure ou dans le cycle
suivant. C'est indéniable, mais nombreux sont ceux gqui regrettent que
l'orientation ne se fasse que par référence aux notes obtenues précédemment.
On a souvent, pour stigmatiser cette procédure d'orientation, qualifié ce
systéme "d'orientation par 1'échec" parce qu'il consiste & éliminer succes-
sivement des voies nobles du cycle long, puis du cycle long lui-mé€me, et
enfin du second cycle court les éléves "présumés 'inaptes" a y poursuivre
des études avec quelques chances de succés ; comme si un enfant qui avait
eu a 11 ou 12 ans des difficultés en Mathématiques ou en Francais, était
condamné, devenu adolescent de 16 ou 1B ans, & demeurer ignare en ces
matiéres...

Quest-il le plus important en vue de 1l'orientation ?
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De juger et classer les éléves en excellents, bons, moyens, passa-
bles et médiocres ou de chercher a mieux cerner leur propre personnalité,
leurs qualités humaines, les points forts sur lesquels on peut appuyer un
pronostic et les faiblesses qu'il faudra chercher & compenser. Les compa-
raisons de notes, de classements ne donne pas ces importantes différences
de comportement, éléments pourtant déterminants au moment ol il faudra déci-

der pour eux d'une orientation professionnelle...

Et pourtant la notation mériterait d'étre étudiée avec sérieux car
d'elle dépend l'avenir scolaire et professionnel de nombreux éléves. La note
est généralement le seul lien qui unit la famille & 1'école, les parents aux
professeurs et maitres de leurs enfants ; elle peut en outre aider les éléves
4 progresser plus ou moins aisément dans leurs études". (Les parents et la

notation novembre 1972)

Certains pensent que l'orientation pourrait consister en un simple
avis qui laisserait les familles libres de leur choix, mais "& leur risque",
un peu comme le chirurgien gqui donne son avis & son patient, lui indique
les risques et les avantages d'une opération, en laissant le malade libre
de son choix. "Pourquoi ne pas laisser un enfant "essayer" une option qui,
a priori, n'apparait pas faite pour lui ? Si, en cas de conflit persistant,
entre le conseil de classe et la famille, l'école offrait la possibilité
d'une tentative, et que cette tentative aboutisse & 1'échec, la décision
définitive serait prise, & postériori. L'orientation serait alors mieux
acceptée par 1'éléve et la famille". (avis d'une conseillére d'orientation

pédagegie p. 41-46)

D'autres reprochent, comme on l'a vu, & l'orientation de géner le
professeur dans sa pédagogie, obligeant 1'éléve & se sentir en "examen
permanent". L'orientation trop précoce dans l'année scclaire (pour des
raisons administratives) perturbe le 3éme trimestre et démobilise trop
tét les éléves (tel enfant de 5é&me sachant dés le 10 mai gqu'il est admis

en 4éme aura tendance a relacher son effort).

D'autres encore regrettent que l'orientation actuelle ait décgu
leurs espérances. Malgré tous les efforts faits pour gque tous les éléves,
quelle que soit leur situation sociale, puissent awcéder a la filiére

gqui coincide le mieux avec leurs voeux et leurs aptitudes, on constate
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une faible mobilité sociale

—

Catégorie socio-professionnelle du fils

(

E Catégorie T )
( socio-prof. . BETEGH & . )
du pére . o ) cadre ~  cadre z .

( : Agricult.: (ind. et : g 3 employé : ouvrier )
( : commerce) : superieur, moyen : )
( ____________ i s e e ] o~ P e ] T el e e S e M Sk e Wi N G SIS RS Ra —= )
( 8 s 5 : )
( Agricult. : 38,8% : 6,5% : 1,9% : 3,8% : 4,9% 34,9 % )
( 5 : : : : )
( Patron : : : : : : )
( ind.et com.: 1,9« : 28,3 % : 10,7% : 12,5% : 8,6 $ : 32,6 % )
( - : : : : : : )
( Cadre sup. : 1.9, % 6,7 % : 41,7 % 24,4 % 6,7 % : 13,7 % )
( 3 : : : : )
( Cadre moyen: 0,5 % 5,1 ¢« : 20,9 % 31,7 % : 11,3 % : 25,1 % )
( z H : : z : )
( Employé ] 0,9 % : 7,7% : 10,1 % : 18,4 % : 15,1 % : 41,9 % )
( : : : : : : )
( Ouvrier i 1,1 % : 6,0 % : 3,3 % : 10,6 % : 9,3 % : 63,9 % )
( " . : ¢ ; )
( % dans la : : : : : )
( population : 11,2 % : 9,8 8 : 7,0% : 11,1 % : 8,3 % : 44,9 % )
( : H : § 3 )

"Malgré le "boom" de l'éducation, la mobilité de la société frangaise
demeure faible. Il v a bien des gens qui “"montent" et d'autres qui "descendent",
mais l'amplitude de ces mouvements est limitée.

Une enquéte le montre clairement (I.N.S.E.E. 1970).

"TEL PERE, TEL FILS" telle est la devise de la société francaise.
Quelle que soit la catégorie sociale considérée, c'est dans ses propres rangs
qu'elle recrute en priorité. Principalement si on considére les catégories ex-
trémes de l'échelle sociale : 63,9 % des fils d'ouvriers deviennent ouvriers a
leur tour ; gquant aux fils d'agriculteurs, 38,8 % font comme leur pére et 34,9 %

deviennent ouvriers.

Dans les catégories intermédiaires, les choses sont plus fluides
20,9 % des fils de cadres moyens grimpent dans la catégorie supérieure tandis
que 25 % "descendent" chez les ouvriers (31,7 % gardent le statut de leur pére).
L'instabilité est encore plus grande chez les employés : 28 % "montent" vers
les cadres supérieurs ou moyens, tandis que 41,9 % "descendent" chez les ouvriers

(15,1 % seulement se reproduisent).
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Les patrons de l'industrie se prolétarisent fortement puisque :

30,6 % de leurs fils deviennent ouvriers
10,7 % seulement accédent & la catégorie de cadres supérieurs

28,3 % font comme leur "pére".

(I.N.S.E.E. - enquéte de 1970 in "économie et statistigque" n° 41 1/73).

Terminons avec Jean GUEHENNO (sur le chemin des hommes)

"Un mot fit fortune il y a quelques années, parmi les pédagogues
orientation, et c'est méme devenu une nouvelle spécialité d'é&tre orien-
teur...

L'orientation a pour objet de déterminer les dons particuliers
de chaque enfant et de le mettre sur son vrai chemin. Quel merveilleux
talent qui permet de reconnaltre dés la onziéme année d'un enfant s'il
sera membre de l'Institut ou devra faire fortune dans le petit commerce !
Alain peut-&tre le dernier de nos philosophes, expliquait que, supposé
gue ces nouveaux orienteurs aient en effet les moyens (mais il n'en
était pas trés slr) de discerner avec précision les tendances et les

aptitudes des individus, il ne faudrait utiliser un tel pouvoir que pour

cultiver en eux celles gqu'ils n'ont pas".



TAXINOMIE
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INTRODUCTION

C'est aprés la 2éme guerre mondiale gque des enseignants
américains cherchérent & étudier de fagon plus systématique les
objectifs de l'éducation, dans la mesure oul une tentative de clas-
sification de ces objectifs semblait nécessaire. Il n'était plus
suffisant de se contenter d'une critique de 1'évaluation, encore
fallait-il savoir (entre autres) ce qui était évalué et dans quels

buts.

En 1948 & Boston (USA) un groupe d'examinateurs de
l'enseignement supérieur se réunit autour de Bloom dans l'intention
modeste d'élaborer un document de travail simple permettant de classer
les guestions d'examen. A la suite de travaux plus importants fut
publié en 1956 le premier ouvrage sur la question, intitulé "Taxinomie

des objectifs pédagogiques".

A l'origine la taxinomie est la "science des lois de
classification des formes vivantes" (Robert),par classification en
général, puis le résultat méme. L'extension de 1l'Informatique,
l'apparition des oxdinateurs, la scolarisation de nouvelles couches
de jeunes ont-elles contribué au développement de l'étude de ces

questions. Le probléme reste ouvert.

L'ouvrage de Bloom cbtint tout de suite un grand succés
et contribua au développement de nombreuées études, suivies par la
publication de nouvelles taxinomies, dont la liste n'est siirement
pas close aujourd'hui et dont Gilbert et Viviane De Landsheere ont
fait une étude détaillée dans leur ouvrage "Définir les buts de

1'Education" qui a fortement inspiré ce chapitre.

NOTIONS SUR QUELQUES TAXINOMTIES

Dans son livre Bloom tente d'élaborer une taxinomie des
objectifs pédagogiques en vue d'une classification des buts du
systéme éducatif, afin d'évaluer les problémes de l'éducation, de
préparer les programmes scolaires, de préparer les exercices

d'apprentissage.



L'enseignant se trouve souvent confronté aux questions fonda-

mentales suivantes :

1) Quels buts ou objectifs pédagogiques 1l'école (ou le cours)
doit-elle se proposer d'atteindre ?

2) Quel apprentissage permettra d'atteindre les buts proposés ?

3) Comment prévoir les expériences d'apprentissage dans une
succession logique et continue pour aider 1'éléve & les saisir autrement
que comme des expériences isolées ?

4) Comment mesurer l'efficacité des expériences par le recours

aux examens et autres procédés systématiques de contrdle ?

La taxinomie de Bloom apporte quelgues lumiéres sur ces questions.

En voici un résumé succinct.

Pour des raisons purement didactiques, Bloom distingue et sépare
trois domaines (affectif, cognitif et psychomoteur). Dans le domaine co-
gnitif (ensemble des activités relatives au rappel des connaissances, a
l'exercice de la pensée, a4 la résolution des problémes, & la création),
le premier exploré, il considére 6 catégories plus ou moins nettement

hiérarchisées.

1) Acquisition des connaissances

(par exemple : connaissance de la terminologie, connaissance des princi-
pes et des lois).

2) Compréhension

(dans un sens assez restreint, par exemple : capacité de transformer du
matériel mathématique verbal en énoncés symboliques et vice-versa).
3) Application
4) Analyse
(objectifs qui requiérent une application non routiniére de concepts).
5) Synthése
(production d'une oeuvre personnelle).
6) Evaluation
(formulation de jugements sur la valeur du matériel et des méthodes

utilisées dans un but précis),

La taxinomie de Bloom a fait prendre une conscience nouvelle
et trés vive de 1'énorme place que l'enseignement continu & réserver
a4 la connaissance (de mémoire) et de la trés faible stimulation des

processus cognitifs supérieurs.
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Benora (5. 3 p. 177) remarque :"La taxinomie de Bloom
présente l'avantage important dfétre un instrument assez clair et
exhaustif entre les mains des divers spécialistes susceptibles de
1'utiliser pour communiquer entre eux, pour construire un programme
scolaire, une séquence d'enseignement ou un instrument d'évaluation”.

Pourtant certaines insuffisances ont été relevées. Il
semble difficile de trouver des exercices spécifiques & chaque
catégorie, méme dans un domaine de stricte connaissance, de fait
les catégories présentent un certain flou et ne s'excluent pas
toujours mutuellement, ce qui permet & Hutin (H p. 36) d'indiquer
"Il est en effet bien difficile de distinguer, dans certains cas,
ce qui est connaissance de ce qui est compréhension. Peut-on
dire d'autre part qu'il y a compréhension sans qu'il y ait
analyse ? Selon le plan d'ensemble de Bloom, le savoir apparait
un peu comme les €léments d'une machine. Or, les différents aspects
de la connaissance ne se juxtaposent pas comme les piéces d'un
mécano. Il existe entre eux un systéme trés complexe de relations

et d'interpénétrations.

La théorie de Bloom est peut-&tre utile sur un plan
général, pour l'élaboration des programmes, mais il nous est
apparu qu'elle était difficilement utilisable pour l'élaboration

d'un test."

En outre certaines catégories peuvent étre mises en
cause :"Des réserves sont parfois exprimées 4 1l'égard de l'inclusion, dans
la taxinomie, d'objectifs correspondant & des processus Supé-
rieurs, tels que "1l'évaluation critique", ces processus ne pou-
vant donner lieu & des apprentissages scolaires.Cet argument repose
sur les deux hypothéses suivantes
- on ne peut distinguer ces processus supérieurs par rapport a
l'intelligence générale ;
- l'intelligence étant une caractéristique attachée & la personna-
lité de l'individu, innée et constante, ne peut &tre améliorée par

aucun traitement pédagogique.
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Cette deuxiéme assertion est trés discutable, dans 1la
mesure ot les courants actuels de la psychologie mettent souvent en
évidence le xrGle essentiel du milieu dans le développement de l'intelli-
gence, et on peut donc espérer que 1l'école - qui est un élément de ce
milieu - contribue & l'élévation du niveau intellectuel des enfants qui

lui sont confiés". (Bonora 5. 3 p. 178)

Signalons encore une critique adressée 4 la taxinomie
de Bloom : celle-ci accorderait une place beaucoup trop large & la con-

naissance (de mémoire) par rapport aux processus mentaux supérieurs.

Il faut noter que Bloom avait par avance répondu &
certaines de ces critiques, trés conscient qu'il était des limites de
son entreprise et regrettant parfois l'utilisation de son instrument pour un

usage auguel il n'était pas destiné.

A la suite de ces réactions, quelgues auteurs s'enga-
gérent dans la voie qui venait d'étre tracée, certains pour améliorer
1'instrument de Bloom, d'autres pour faire oeuvre plus originale dans
le cadre d'une conception plus théorique, ou au contraire plus pragma-

tigue.

En particulier la taxinomie de De Block (A, 1975) dont
la dominante se situe dans le domaine cognitif, congue dans un réel
souci pédagogique et inspirée par celle de Guilfort (E. 1967), déborde
ce domaine dans une tentative d'intégration des champs de recherche. Il
est assez difficile de résumer en quelgues lignes son travail, qui
semble se situer dans la ligne de celui de Bloom ; retenons seulement
que les processus sont étudiés suivant trois directions simultanées,
ce qui rend la taxinomie de De Block extrémement subtile. DEja le
modéle de Guilfort se déployait dans trois directions (les opérations,

les cdntenus, les produits ou résultats).

Sans se vouloir exhaustif, on peut encore citer deux
taxinomies dont l'une (Krathwohl 2. 71, 1964) intéresse plus particu-
liérement le domaine affectif et ltautre (Harrow G, 1972) le domaine

psychomoteur.

En collaboration avec Bloom et d'autres chercheurs,
Krathwohl fait paraitre en 1964 un ouvrage dont le titre "Taxinomie
des objectifs pédagogiques II Domaine affectif" indique bien qu'il

se situe dans la ligne des travaux de Bloom. Voici les catégories retenues :
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1. Réception (présence)
Sensibiliser 1'éléve & l'existence de certains phénoménes

et certains stimuli, c'est-a~dire l'inciter & les recevoir ou a ¥y

faire attention.

2. Réponse
Réponses qui suivent la simple attention prétée aux

phénoménes. On souhaite gu'un éléve soit suffisamment engagé dans un

sujet, un phénoméne ou une activité pour chercher & le découvrir et

avoir plaisir & l'approfondir.

3. Valorisation

Comportement qui est assez solide et stable pour prendre
les caractéristiques d'une croyance ou d'une attitude. L'éléve manifeste
ce comportement avec suffisamment de cohérence, dans 1e; circonstances
appropriées, pour gu'on estime qu'il détient une valeur. Intériorisa-
tion d'un ensemble de valeurs spécifiques idéales : Le comportement
est motivé,non par le désir de plaire ou d'obéir, mais par 1l'engage-

ment individuel & la valeur fondamentale déterminant le comportement.

4. Organisation

Organiser les valeurs en systéme, déterminer les

interrelations gui existent entre elles, établir celles qui sont

dominantes et plus profondes.

5. Caractérisation par une valeur ou un systéme de valeurs

Les valeurs ont une place dans la hiérarchie des
valeurs de 1l'individu. Elles sont organisées en une sorte de
systéme intrinségquement cohérent. Elles ont réglé le comportement

de l'individu assez longtemps pour que celui-ci s'y soit adapté.

Chacune de ces catégories comporte un certain nombre
de sous-catégories. Le principal reproche fait & la taxinomie de
Krathwohl est que le caractére de grande abstraction et grande

généralité qu'elle présente rend malaisée son utilisation pratique.

"Une taxinomie du domaine psychomoteur' titre de
l'ouvrage de A. J. Horrow, fut publié en 1972. G. et V. de

Landsheere en donnent la présentation synthétique suivante (1.46 p. 181)
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Niveaux
1. Mouvements réflexes Base de tous les
mouvements
2. Mouvements naturels Combinaison de
ou fondamentaux mouvements réflexes

N. B. 1 et 2 ne font pas l'objet
d'objectifs pour 1l'éducation, du
moins dans les cas normaux.

Non appris

Les combinaisons
existantes seront ce-
pendant utilisées dans
les mouvements volon-
taires.

3. Aptitudes perceptives Ciest & ce niveau que
commence normalement

lt'enseignement

4. Aptitudes physiques

Se développent par

maturation et ap-

prentissage

En effet les expé-

riences d'apprentis-

sage

- aiguisent les per-
ceptions

- développent les
aptitudes physiques

5. Habiletés motrices Il existe a ce ni-
veau un continuum

d'habileté

Dépendent

- du contrdle des
mouvements fon-
damentaux,

- de l'efficacité de
la percept:ion,

- du niveau de déva-—
loppement des ap-
titudes physiques

6. Communication Il existe & ce
non verbale niveau un continuum

d'habileté

Quand le sujet dis-
pose diun répertoire
d'habiletés motrices
il est prét pour la
création de mouve-
ments esthétiques

Le 6. 2. représente
le sommet de la hié-
rarchie : expression
par la danse, le
mime etc...

Ceci n'est bien sur qu'un résumé, les sous-catégories

foisonnent dans le modéle de Harrow. Sa classification ne permet pas

toujours une distinction nette entre les divers comportements, certains

relevant de plusieurs sous-catégories. De méme qu'une des grandes gualités
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de la taxinomie de Krathwohl est de mettre l'accent sur la dépen-
dance des domaines affectifs et cognotifs, un des avantages de
celle de Harrow est qu'elle souligne la dépendance cognitif-

psychomoteur au niveau des aptitudes perceptives.

Il existe bien slr d'autres taxinomies, et il n'est
pas slr du tout que les exemples cités plus haut soient les plus
intéressants. Le lecteur courageux, qui sera parvenu jusqu'ici
sans manifester un trop grand accablement pourra consulter 1'ou-
vrage de Gilbert et Viviane de Landsheere (1. 46) pour plus de

précision.

Intérét et limites

On peut constater actuellement que les processus
cognitifs ont été étudiés de fagon relativement approfondie, dans
la mesure ol les apprentissages cognitifs présentaient pour
1'école un intérét primordial. L'évaluation de ces apprentissages
offait d'ailleurs moins de difficultés que la "mesure" des émotions
par exemple. Et d'ailleurs ne faut-il pas noter chez dg nombreux
enseignants, peu ou mal formés & 1'approche de ces problémes
(problémes dont la connaissance reste encore faible), un certain
désarroi devant les manifestations affectives des éléves, voire
un refus de les prendre en compte ?Landsheere (1.46 p. 194)
remarque que "dans le passé, l'affectivité a parfois été cultivée
de facon intense, mais unilatéralement, dans des secteurs servant

des endoctrinements'.

Quant au domaine des activités psychomotrices, activités
qui se manifestent particuliérement & travers certaines disciplines
(E.P.S., musique, arts plastiques, travaux manuels éducatifs...),
chacun sait quelle place et quelle importance les programmes
scolaires leur accordent ! I1 faut souligner ici 1l'importance
des processus psychomoteurs dans tous les aspects de 1'éducation,
ils affectent aussi bien les apprentissages que la formulation
par 1'éléve des résultats qu'il obtient : comment nier que 1'adresse
et l'organisation d'un éléve aient, au méme titre gue ses con-
naissances et ses aptitudes, une grande importance dans la
réalisation d'un travail écrit (en temps limité, ou méme illimité),

d'un schéma ou d'une manipulation ?



Les premiéres taxinomies ont distingué nettement trois domaines
mais la plupart des auteurs (sinon la totalité de ceux-ci) agissant ainsi
pour des motifs d'ordre pédagogique ou didactique, sont bien conscients
que cette distinction reste artificielle, gu'il est impossible de découper
la personnalité d'un individu en plusieurs secteurs parfaitement isolés
et que dans tout comportement résident des éléments cognitifs, affectifs

et psychomoteurs.

Si certains auteurs continuent & explorer le domaine cognitif,
si certains encore tentent de faire progresser la classification des
processus affectifs et psychomoteurs, il en est d'autres qui essaient
d'intégrer ces trois domaines, et c'est probablement l'une des princi-
pales directions de recherche gue l'on puisse entrevoir. Il est clair

que ces derniers auront fort a faire...

Comment dire aujourd'hui si l'apport des taxinomies déja
élaborées se révélera fondamental dans le cadre d'une synthése de ces
travaux (peut-&tre d'abord 4 l1l'intérieur de chaque domaine, ceonsidéré
isolément), ou si ces modéles seront rapidement dépassés et subsisteront

comme les premiers balbutiements d'une science qui évoluera trés vite?

Si ses limites doivent &tre précisées, les mérites
de la taxinomie doivent étre reconnus. Landsheere souligne (1.46)
"La fagon d'utiliser les taxinomies n'est pas toujours bien comprise.
Souvent on a voulu en faire un instrument destiné & formuler des
objectifs, alors qu'il est d'abord destiné & analyser des objectifs
existants... La taxinomie est d'abord une invitation & préciser quels

comportements seront recherchés, installés, encouragés, renforcés de

préférence & d'autres. C'est le pas décisif vers l'opérationalisation.

Mais en pointant dans une taxinomie les comportements
susceptibles de traduire l'objectif poursuivi, on peut ainsi aper-
cevoir des comportements pour lesquels on ne dispose pas d'objectifs.
A ce moment, la taxinomie devient une source d'inspiration d'objec-—

tifs nouveaux. C'est son second r&le". (p. 65)

Et plus loin (P; 195) " Dans l'état actuel des choses, le
mouvement taxinomique en €ducation est de toute fagon bénéfique. Car,
méme si les instruments sont imparfaits, voire erronés, ils suscitent
néanmoins une réflexion, une mise en question, un dépassement dont

1'éducation ne peut gue profiter.
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A mi-chemin entre les grandes options idéologiques et les
micro-cbjectifs, les taxinomies semblent jeter des ponts entre la
philosophie et la technique de 1'éducation. Ce n'est pas un de leurs

moindres mérites®.

Mais tous ces mérites ne doivent pas masquer les limites
de l'entreprise ; il faut encore rappeler gue la taxinomie ne saurait

’

&tre considérée comme un instrument pour la formulation de nouveaux

objectifs.

Certaines taxinomies (par exemple celle de Bloom et De Block)
ont été caractérisées et critiqguées comme excessivement "mentalistes"
dans la mesure ou les catégories retenues désignent des "facultés",
"aptitudes" ou "capacités" (compréhension, analyse, synthése...
intégrer, comprendre, savoir...). Sans revenir sur les controverses
qui peuvent exister et se développer a propos de cette terminologie,
constatons que ces dénominations ne peuvent avoir de signification
opérationnelle directe (en terme de comportements) et qu'elles
laissent une part importante & la subjectivité, méme si les auteurs
se sont efforcés par des exemples concrets de préciser leur ter-
minologie. N'existe-t-il pas, d'ailleurs, un danger que ces caté-
gories soient confondues avec les objectifs eux-mémes ? Ce risque
rejoint une préoccupation exprimée par Krygowska (4. 3 p. 68/69)

"Il est possible de contrdler et d'évaluer a-l'aide
de moyens connus les connaissances, les habiletés algorithmes,
le savoir de résoudre les problémes typiques selon des schémas
précédemment assimilés, bien que méme dans ce domaine il y ait
encore beaucoup de difficultés. Les progrés concernant "le dévelop-
pement®, "l'initiation', "la familiarisation" etc... au contraire
ne conviennent pas aux moyens primitifs de 1l'évaluation objective,
dont on dispose actuellement. C'est pourquoi la tentative extéme
4 exprimer toutes les acquisitions par des mesures objectives,
dans certaines conditions, peut avoir une influence nocive sur
l'enseignement. Elle renverse l'ordre du procéder didactique
"se poser les objectifs et chercher les moyens adégquats du con-
trdle et de l'évaluation de leur réalisation" ; ce renversement
s'exprime donc dans la tendance de poser des objectifs de
1'éducation mathématigque en fonction des outils du contrdle et

de l'évaluation, dont on dispose'.



En opposition avec ces taxinomies mentalistes, certaines taxi-
nomies plus pragmatiques, classant uniquement des comportements, ont pu
étre considérées comme des instruments relativement frustes, catalogues
de comportements avant d'étre des moyens de classification et des inci-

tations & la réfexion.

F. Bacher (1-6 p. 45) remarque : "D'autre part, pour contréler
qu'un objectif a été atteint, il est nécessaire de le traduire en compor-
tements observables ;le plus souvent, cette opération conduit d prendre
en considération des objectifs beaucoup plus limités que ceux gu'ont
d'abord été formulés ; et bien qu'il existe une filiation directe entre.
un objectif et les comportements qui permettent de dire qu'il a été atteint,
définir ces comportements ne suffit pas & définir complétement 1'cbjectif

lui-méme, qui constitue un concept plus abstrait".

On peut encore signaler un écueil, qui risque de fausser l'uti-
lisation des taxinomies : il serait faux de croire que celles-ci peuvent
étre employées dans 1l'absolu, sans gue soient pris en compte le passé de
1'individu concerné et le contexte psycho-sociologique dans lequel il
s'inscrit ; tel éléve, résolvant une question, mettra en jeu des processus
certainement plus complexes que tel autre, plus vieux ou mieux familiarisé

avec le type de probléme posé.

Un éléve de 2&me C résolvant l'équation "3x - 6 = 0" ne progres-
sera pas suivant les mémes processus mentaux gu'un éléve de 5é&me, & sup-

poser que ce dernier vienne a bout du probléme...

Ici interviennent aussi la formulation des questions posées et
la forme du langage utilisé : un él&ve ne saura pas répondre "correctement"
4 une question, soit parce que la formulation en est ambigie ou hermétique,
soit parce que lui-méme est limité par ses propres insuffisances en voca-
bulaire ou en syntaxe (exemple vécu : la confusion faite par un éléve de

lére entre les termes "simultanément" et "successivement").

En tout état de cause il est parfaitement illusoire de penser
gue la taxinomie a permis de résoudre scientifigquement, technigquement et
définitivement le probléme de la formulation des objectifs pédagogiques.
Mais elle a créé les conditions technigues d'un approfondissement de la

réfexion sur ces derniers, de méme que sur leur opérationalisation.



REFLEXIONS SUR LES OBJECTIFS

Il y a un siécle les buts de l'enseignement, alors que l'enseignement
long était destiné aux enfants de sexe masculin issues des couches sociales
favorisées, pouvaient paraitre relativement clairs, de méme que les objectifs
généraux de 1'éducation oli régnaient les catégories de la morale. Ainsi,

encore en 1897, les objectifs généraux de l'enseignement primaire en Belgique.

Objectifs cognitifs

1) Eveiller constamment l'esprit d'observation, de réflexion et

d'invention.

2) Habituer les enfants & exprimer simplement, mais correctement,

leurs propres observations, leurs propres jugements.

Objectifs affectifs

1) Inculquer les principes de la morale.
2) Inspirer le sentiment du devoir, 1'amour de la patrie, le res-
pect des institutions nationales, l'attachement aux libertés constitution-

nelles.

3) Habituer & observer les régles de la bienséance.

Depuis lors le développement scientifique et 1l'extension de la
scolarité ont contribué & une réflexion approfondie sur ces problémes, mais
il faut pourtant avouer que si tous les enseignants peuvent s'accorder sur
quelques formulations trés générales (en 1947 aux U.S.A. : "Comprendre les
idées des autres et exprimer les siennes de fagon pertinente et claire"),
gui ne serait embarassé pour répondre & la question suivante

"Quel objectif précis poursuivez-vous lorsque vous proposez telle

activité a vos éléves 2"

Le développement de la taxinomie, gui a permis de constater quelle
(faible) place occupe réellement la stimulation des processus cognitifs les
plus complexes, et de s'interroger en conséquence sur la distorsion entre
les intentions avouées et les comportements réels qui se manifestent au sein
du systéme scolaire, débouche naturellement sur un approfondissement des
objectifs pédagogiques, de sorte qué ceux-ci soient formulés enitermes opé-

rationnels.
Citons & cet égard J.C. Flanagan (2-51 p. 763) :

"Pour déterminer ou évaluer 1l'efficacité d'un programme d'éducation,

il est nécessaire de mesurer, ou du moins de classer les résultats...
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Certains de ces résultats... peuvent &tre mesurés facilement
et directement. Ce sont ceux qui se proposent un objectif d'information
comme la connaissance ou la signification des mots, des régles de gram-
maire, l'acquisition de techniques mathématiques, l'aptitude a appliquer

les principes scientifiques & des problémes nouveaux.

D'autres effets de 1'éducation sont plus difficiles & détermi-
ner ou a évaluer, c'est le cas du développement du jugement, de la sen-
sibilité...

La premiére étape de cette évaluation consiste toujours a définir
les objectifs du programme d'éducation en termes opérationnels. A moins
de savoir quels changements le programme d'éducation cherche a provoquer
dans le comportement des éléves, il est impossible de dire s'il est effi-

cace Ou non.

Un objectif éducatif qui se proposerait de changer 1'éléve d'une
fagon qu'on ne peut observer ni directement, ni indirectement est exté-

rieur au domaine de la connaissance... et sans importance pratique".

'Rentrons avec Landsheere (1-46 p. 201-202) dans le vif du sujet.

"Yoyons dans le concret une filiére compléte d'objectifs :

Fin de 1'éducation : Un homme parfaitement développé dans une

société en constant progrés.

Un but : Protéger 1'environnement (valeur sous-jacente : un en-
vironnement non pollué est nécessaire & la survie de l'humanité. L'envi-
ronnement est donc précieux).

Un objectif intermédiaire : Connaitre les principaux agents de

pollution.

Un objectif traduit en comportements observables : L'éléve re-

cueillera dans son environnement proche 5 preuves concrétes de pollution.

Micro-objectif : L'éléve saura lire le taux de C.O. contenu

dans l'atmosphére sur le cadran d'un analyseur portatif.

La formulation compléte d'un objectif opérationnel comprend cing
indications précises :

1) OQui produira le comportement souhaité ?

2) Quel comportement observable démontrera que l'objectif est atteint ?

3) Quel sera le produit de ce comportement (performance) ?

4) Dans quelles conditions le comportement doit avoir lieu ?

5) Quels critéres serviront & déterminer si le produit est satisfaisant
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Exemple .
1) 1'éléve
2) saura construire
3) un poste de radio a transistors
4) en choisissant lui-méme les piéces au magasin, en se référant
au schéma adopté
5) 1'appareil devra capter correctement des émissions d'au moins

cing émetteurs différents sur ondes moyennes et de cing émetteurs sur ondes

longues".

L'idée générale est donc qu'un objectif est rendu opérationnel
lorsqu'ont été définis des méthodes, des étapes et des moyens qui permettent
de s'assurer gque cet objectif a été atteint. Il va sans dire qu'a tous les
niveaux surgissent des questions, qui souvent opposent les théoriciens des

différentes écoles. Quelgues-unes de ces questions vont &tre ici effleurées.

Un premier probléme se pose immédiatement : tout apprentissage
est-il passible d'analyse exhaustive préliminaire et de mesure rigoureuse ?
Si la réponse semble négative (on ne peut prédire quel est le produit atten-
du des processus créatifs), cela ne signifie nullement qu'on ne peut pas édu-

guer a& la créativité.

Un autre probléme réside dans la mesurabilité des résultats d'un
processus éducatif : tous les résultats sont-ils mesurables ? et d'ailleurs
est-il possible de distinguer clairement les résultats intentionnels de ceux

gqui ne le sont pas ?

Un troisiéme probléme est encore plus fondamental : tous les objec-
tifs peuvent-ils &tre explicités ? En fait, guelle que soit la réponse a cette
interrogation, rien ne s'oppose & leur recherche, et & l'opérationalisation

des objectifs qui auront été reconnus, précisés et retenus.

Soulignons enfin qu'on ne peut éluder la question si débattue de
la méthode et du contenu. Si chacun s'accorde a dire que l'éducation ne doit
pas procéder du dressage (mais dans les faits n'est-ce pas encore trop souvent
le cas ? on pense immédiatement & l'importance extréme gue tendent a prendre
les savoir-faire au détriment du savoir et de la connaissance véritable), peut-

on dire qu'il est possible d'apprendre sans apprendre quelque chose ? Une con-

tribution importante est apportée par F. Bacher (1-6 p. 45-46) :

"On a parfois l'impression, lorsqgu'on lit des discussions récentes
sur les buts de 1'enseignement, que le corps de connaissances qui constitue
la base d'une discipline tend & &tre négligé par certains qui ne voient plus,
dans 1'éducation, qu'une occasion de développement de capacités cognitives

s'appliquant indiféremment & n'importe quel contenu. Ces capacités mettraient



celui qui les posséde en mesure d'acquérir n'importe quelles connaissances

au moment ol il en aurait besoin.

Il y a tout de méme lieu de s'inguiéter des conségquences de 1l'adop-
tion d'une position aussi extréme, gui néglige au moins trois faits. Le premier
est que les connaissances, dans une discipline, constituent un ensemble struc-
turé qui ne peut-&tre maitrisé, puis enrichi et mis & jour, qu'a la suite
d'une intégration progressive et souvent lente de connaissances par 1l'indivi-
du. Le second fait est que l'exercice et le développement de capacités élevées,
dans un domaine, nécessite l'acquisition de mécanismes et d'informations suf-
fisamment disponibles pour permettre des rapprochements, des comparaisons
et une restructuration rapide d'éléments nombreux éventuellement complexes ;
l'acquisition de connaissances constitue un préalable nécessaire. Le troi-
siéme fait tient a4 ce que l'utilisation des mémes outils intellectuels se

spécifie en fonction de la discipline considérée, de sorte qu'une formation

de niveau élevé ne peut étre seulement générale".

Nous faisons, gréce au lecteur épuisé de la taxinomie élaborée
en 1970 par D'HAINAUT (B) afin de réaliser une synthése générale de la me-

thodologie utilisée dans la définition des objectifs...

Ainsi depuis quelques années, les buts et les méthodes de 1'éducation
ont pu étre l'objet de recherches et d'études qui ont permis de préciser un
certain nombre de problémes, en particulier d'étudier le probléme de la for-
mulation des objectifs en des termes plus rigoureux que les principes ab-

straits et généraux qui dominaient la littérature pédagogique.

CONCLUSION (en forme d'ouverture)

Si 1'étude des objectifs pédagogiques a pu ainsi se développer
dans de nouvelles directions, il n'en reste pas moins qu'il est impensable
d'isoler les objectifs pédagogiques des objectifs généraux de 1l'éducation,
probléme a caractére social gqui ne concerne plus seulement les techniciens
de l'éducation, mais intéresse et engage l'organisation sociale dans son

ensemble.

Comment penser en effet gue les objectifs généraux définis pour
l'enseignement primaire belge a la fin du 19éme siécle, et gui ont été
éncncés plus haut (voir p. 79 du présent texte), requiérent les mémes
objectifs et les mémes moyens pédagogiques que les objectifs généraux
pour l'enseignement primaire définis dans le méme pays en 1936, puis en

1973 2
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Objectifs affectifs (1936) : 1) Exercer une action éducative, stimuler

des intéréts, révéler des valeurs, provoquer la libération spirituelle et 1'élé-

vation de 1l'éme.
2) Préparer nos enfants au gouvernement

de leur pensée comme & celui de leur conduite.

Objectifs affectifs (1973) : Dix objectifs classés dont :

3) Pouvoir accueillir et orienter le
changement.

10) Susciter la créativité, la pensée
divergente, la liberté, la disponibilité, la responsabilité, la faculté de

s'assurer, l'engagement.

On pourra trouver une exposition plus compléte dans 1'ouvrage de
Gilbert et Viviane De Landsheere (1-46 p. 50-53), lesquels soulignent (p. 52)
"Alors que 1897 a pour évident souci le respect de l'ordre établi,
l'acquisition des vertus bourgeoises, le conformisme ou, si l'on préfére, la
convergence, 1973 margue le triomphe de 1'homme gui reste certes solidaire
du groupe social, mais se voit accorder le droit de s'épanouir, de s'exprimer,

de contester".

RAussi c'est en derniére analyse un probléme de société que la défi-
nition des buts de 1'é&ducation, et les psychologues et chercheurs se s'y sont
pas trompés. Les quelgues citations qui suivent permettront d'en rendre compte.
Nous les citons en guise de conclusion & ce chapitre, au titre d'éléments de

réflexion.

"Ou 1l'éducation trouve-t-elle sa finalité ?

Au-deld de toutes les nuances, deux courants de pensée se dessinent
nettement.

Pour les uns, les buts de 1'éducation découlent (déductivement) d'une
conception arbitraire de 1'homme, de ses caractéristiques immuables, de sa
"yraie" nature, c'est-a-dire de sa nature essentielle.

Pour les autres, le but de 1'éducation est la conqguéte quotidienne
du milieu mis en service de 1'individu et de la collectivité. Dans cette pers-
pective, les buts ne se définissent pas déductivement 4 partir d'un principe
ou d'une vérité abstraite, mais naissent des nécessités de l'action, de la

contingence.

Certains vont mé&me jusgu'd considérer que l'identité entre les fins

et 1l'action est si étroite qu'une formulation explicite des fins devient pra-

tigquemment impossible ?...

G. et V. De Landsheere (1~-46 p. 5)
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"Dans un domaine qui concerne pratiquemment tous les groupes sociaux
(enseignants, éléves, mais aussi parents et employeurs) on congoit que le

choix des buts pourrait résulter d'une concertation de tous les intéressés.

Du point de wvue de la mesure, qui est ici le ndtre, il semble
assez évident que cette réflexion est la condition nécessaire a la cons-
truction d4'instruments adoptés & leur objet : le contrble des effets atten-
dus de l'action éducative. Cette formulation suggére d'ailleurs l'existence
possible d'effets non prévus, favorables ou défavorables, gu'il serait im-

portant d'apprécier aussi".

F. Bacher (1-6 p. 45)

"L'éducation est un phénoméne social. Le détenteur du pouvoir, dans
une société donnée, n'accepte pas des dispositions éducatives détruisant 1l'or-

dre qui lui donne le pouvoir.

J. Goodlad a donc raison de distinguer trois niveaux de décision
en matiére d'objectifs

- les décisions sociales, prises par le pouvoir politique,

- les décisions institutionnelles, prises par les autorités péda-
gogigues, dans la ligne des décisions sociales,

- les décisions d'enseignement, principalement prises par les maitres".
g

G. et V. De Landsheere (1-46 p. 29)

"Les finalités de la pédagogie sont vues comme contradictoires ; en
effet, d'une part, on les définit par rapport & une fonction d'adaptation a
la société, dans ce sens le rbéle du pédagogue consiste & transmettre des sys-
témes de valeurs, des normes et un savoir déterminé en partie par celies—ci.

D'autre part, on ressent que ces finalités ne correspondent qu'a
un versant de la pédagogie ; beaucoup se refusent & ce réle d'adaptateur,
étant eux-mémes en conflit avec certaines des valeurs et normes sociales.
Ces pédagogues tendent & définir leur rdle comme "formation & la liberté" ;
ils estiments que la société est en mutation, et que, notamment, le principe

d'autorité est une des valeurs contestées.

Ainsi la pédagogie aurait pour finalité de faciliter un changement

de la société en développant chez les enseignés des aptitudes a l'autonomie...

J. Filloux - A. Lévy (C p. 214)

"Méme s'il se trouve & la base de toute décision &ducative l'objectif
n'est pas le premier déterminant. Il résulte lui-méme d'une option plus fonda-

mentale encore : les valeurs de 1l'individu et les idéologies de la sociéte.
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Aussi longtemps que ces valeurs ne sont pas reconnues, explicitées,
défendues, mises en question aussi, l'ambig@ité (volontaire ou non) gréve le
processus éducatif. De 1a il faut toujours partir et la il faut toujours reve-
nir.

Aussi quel que soit le niveau auquel il travaille & un moment donné
(objectif intermédiaire, objectif opérationnel...) 1l'éducateur et, le plus
rapidement possible, le "learner" (l'éléve) devraient & chaque moment de
décision, reposer la question de compatibilité et de cohérence avec les fins,
les buts et les valeurs qui les sous-tendent.

Sans ce retour continuel aux origines, la voie s'ouvre aux incohéren-

ces, aux aberrations, aux trahisons aussi".

G. et V. De Landsheere (1-46 p. 259)

"plus les objectifs seront formulés de fagon vague, au départ, plus
1'action de l'école risque évidemment de s'éloigner des intentions de ses
organisations, & moins que l'imprécision de la formulation ne soit un arti-
fice permettant de faire passer pour noble et humanitaire une politique sco-
laire autoritaire, servant les intéré&ts d'une minorité, et réalisé systé-
matiquement grice & des cadres pédagogiques seuls chargés de définir les

modalités éducatives, de les imposer et de les faire respecter".

G. et V. De Landsheere (1-46 p. 8)

"Les conditions de la vie politigue, économique et sociale dans
notre pays aménent aujourd'hui & faire le point des changements nécessai-
res dans la conception du systéme éducatif, pour préparer les voies de la

France de demain".

R. Haby (F p. 1)

"La nouveauté réside dans un ensemble de travaux visant & formuler
les buts de 1l'éducation en des termes suffisamment précis, comportant une
traduction opérationnelle. Des recherches expérimentales ne se proposent
nullement de choisir des buts & 1'éducation. Ce choix ne reléve pas de la
science, mais de la politique : seuls les citoyens sont habilités a assigner
ses buts a4 un systéme éducatif faisant partie intégrante de la société et

ne pouvant fonctionner qgue grdce aux moyens que cette société décide de lui

consacrer...". M. Reuchlin (1-67 p. 22B)
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Notre ambition, en rédigeant ce chapitre, était d'apporter
quelques éléments d'information sur les travaux en cours. Il est fort
possible que ce (trop) long texte ait dépassé le cadre initialement
prévu et gue certains aspects techniques lui aient conféré un carac-

tére un peu indigeste.

Cependant, nous espérons (trés immodestement) qu'il a été

en mesure d'inspirer un lecteur des réfelxions profitables...
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CONCLUSION

Comme on a pu le constater plusieurs composantes peuvent déter-
miner la relativité de l'évaluation : difficulté de préciser ce qui est
noté ou jugé, la personnalité de 1'éléve,celle du professeur ; difficul-
té de trouver un terrain d'entente pour définir des critéres unanimement
reconnus et acceptés., On pourrait & la suite de cette lecture étre ten-
té par des solutions expéditives comme la suppression pure et simple des
notes et par la méme des examens, des concours, de la sélection et d'une
fagon générale de tout systéme contraignant. Cette solution n'est pas
nouvelle ; certains 1l'ont déja envisagée et la défendent encore avec
beauroup de vigueur et de sincérité. Nous ne partageons pas cette vue
parce que la suppression des notes ne résoud pas tous les problémes. En
particulier celui de la "fonction de défense" contre une proximité
"professeur-éléve" et l'on sait qu'il n'est ni opportun ni souhaitable
de supprimer brutalement une défense. On aurait plutét intérét a appro-
fondir lé connaissance que nous avons de la fonction "évaluation", &
prendre conscience que nous, professeurs, évaluons sous la pression de
déterminants que nous ne contrdlons pas toujours. Alors, peut-&tre, une
certaine prise de distance vis & vis de 1l'évaluation permettra un assou-
plissement de cette fonction et d'entreprendre, dans chaque discipline,

un travail de grille de critéres définis par les enseignants.
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