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Parallélement au bond en avant que la recherche en éducation a fait ces derniéres années, la théorie
de I'évaluation a remarquablement progressé.

On comprend de mieux en mieux combien les évaluations normatives sont de peu d'utilité pour le pilo-
tage des apprentissages. Pour aider I'¢léve a progresser, il faut entretenir chez lui le désir d'apprendre
et de lui indiguer ou, mieux, lui faire découvrir ot il en est dans son parcours vers le savoir, le savoir-
faire ou le savoir-étre (ce que font les preuves critérielles), et en quoi consistent les écueils auxquels
il se heurte. L'évalutation formative répond a ce besoin.

Les épreuves critérielles et, avec elles, I'évaluation des compétences minimales sont appelées a jouer
un role croissant dans le processus éducaltif.

Par ailleurs, on percoit aussi de mieux en mieux le caractére superficiel de bien des évaluations des
acquis. Elles se fondent encore trop souvent sur des interrogations concernant un cas isole, présenté
sous une seule forme, dans une seule condition, et a un seul moment. La théorie de la généralisabili-
ié s'efforce de lever cette hypothéque.

A cdté de la science de I'éducation, la psychologie cognitive, a elle aussi fait des progrés considérables au
cours de ces demigres décennies. lls ont des implications importantes pour I'évaluation. Une telle consta-
tation n'impligue cependant pas que toutes les méthodes de construction des examens ou des tests que

nous connaissons sont inadequates, mais bien quil faut les appliquer a des modeles cognitifs bien choisis.

Enfin, on observe un fort mouvement en faveur du testage des performances effectives. Dire ce que
I'on ferait n'assure pas qu'on est capable de le faire dans la réalité... L'évaluation sur la base de por-
tefeuilles réunissant des échantillons de productions personnelles suscite actuellement beaucoup
dintérét. Tant les portefeuilles que les observations directes de performances posent aussi des pro-

plémes de validité et de fidélité des observations.

A cbté des améliorations qui viennent d'étre évoquées, bien d'autres restent a apporter, a commencer
par une meilleure diffusion des progrés théoriques de la docimologie dans la pratique scolaire. La

situation change, certes, mais trop lentement par rapport aux transformations que I'essor vertigineux
des technologies provogue dans notre société.

Parallélement au bond en avant que la recherche en éducation a fait ces der-
niéres années, la théorie de I'évaluation a remarquablement progresse.

On a de mieux en mieux percu combien les évaluations normatives, — celles qui
informent sur la place qu'un éléve occupe par rapport aux autres —, sont de peu
d'utilité pour le pilotage des apprentissages. Pour aider I'éléve a progresser, lui
dire que d'autres font mieux ou moins bien que lui ne l'avance pas beaucoup.
L'important est d'entretenir chez lui le désir d'apprendre et de lui indiquer ou,
mieux, de lui faire découvrir ou il en est dans son parcours vers le savoir, le
savoir-faire ou le savoir-étre (ce que font les épreuves critérielles), et en quoi
consistent les écueils auxquels il se heurte. L'évaluation formative répond a ce
besoin.

{*) Université de Liége, Faculté de Psychologie et des Sciences de I'Education, Laboratoire de Pédagogie Expé-
rimentale, boulevard du Rectorat, 5 (Bét. B 32) SART TILMAN 4000 LIEGE.
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Les épreuves critérielles et, avec elles, I'évaluation des compétences minimales
sont appelées a jouer un réle croissant dans le processus éducatif.

Par ailleurs, on pergoit aussi de mieux en mieux le caractere supetficiel de bien
des questions posées. En effet, méme s'il s'agit d'un probléme, elles ne concer-
nent trop souvent qu'un cas isolé, présenté sous une seule forme, dans une seule
condition, et a un seul moment. La théorie de la généralisabilité s'efforce de
lever cette hypothéque.

Enfin une évaluation dépourvue de validité prédictive est sans grand intérét.
Savoir que I'étudiant connait les principales régles de la grammaire d'une langue
étrangere et réussit les exercices de contréle & leur propos n'est utile que dans la
mesure ou l'on établit que l'acquis peut effectivement servir a la prise d'informa-
tions ou a la communication.

A c6té de la science de I'éducation, la psychologie cognitive a fait des progrés
considérables au cours de ces derniéres décennies. lls ont des implications
importantes pour I'évaluation.

Esquissant une nouvelle théorie des examens, R.J. Mislevy (1990) écrit : « Les
¢éleves n'accroissent pas leurs compeétences en accumulant simplement des habi-
letés et des faits nouveaux, mais en donnant une forme nouvelie a leurs struc-
tures de connaissances, en automatisant les procédures, en comprimant l'infor-
mation pour réduire la charge de la memoire, et en développant des stratégies et
des modéles qui leur disent quand et comment les faits son appropriés. Les types
d'observation et les configurations de données qui reflétent les fagons dont I'étu-
diant pense, réalise et apprend ne sont pas couverts par les examens tradition-
hels. »

Une telle constatation n'impiique pas que toutes les méthodes de construction
des examens ou des tests que nous connaissons sont inadéquates, mais bien
qu'il faut les appliquer & des modeles cognitifs bien choisis.

A cdté des améliorations qui viennent d'étre evoquées, bien d'autres restent &
apporter, & commencer par une meilleure diffusion des progrés théoriques de la
docimologie dans la pratique scolaire. La productivité du systéme éducatif global
et le trajet scolaire de beaucoup d'éléves, en particulier, souffrent considérabie-
ment d'erreurs fondamentales que I'on continue 4 commettre dans le domaine de
I'évaluation. Cette insuffisance est due a plusieurs facteurs dont les effets se
conjuguent : carences dans la formation initiale des enseignants, faiblesse de leur
formation continuée, manque d'information des decideurs, insuffisance notoire
des investissements dans les activités de développement d'instruments d'évalua-
tion, manque d'évaluation des rendements scolaires, esquive de I'obligation de
rendre des comptes aux membres de la communauté &ducative.

l.a situation change, certes, mais trop lentement par rapport aux transformations
que l'essor vertigineux des technologies provogue dans notre société.

La forme de civilisation dans laquelle nous entrons ne sera apogeée historique que
dans la mesure ol le droit de tous a profiter pleinement de ses apports sera res-
pecté, — ce qui exige de nouvelles formes de solidarité —, et ol tous seront bien
préparés a faire usage de ce droit, — ce qui exige une éducation réussie. Une éva-
iuation constructive est l'un des principaux moyens d'y parvenir.

Selon J. Stewart et coll. (1990, p. 19), les principes généraux guidant I'évaluation
doivent étre les suivants :

1. Llintérét des éléves doit primer. L'évaluation doit étre congue et exécutée de
fagon a maximiser les bénéfices pour les éldves et a en minimiser les effets néga-
tifs.
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2. La premigre raison d'étre de I'évatuation doit &tre de fournir une information
permettant d'identifier les points forts et de guider les améliorations. En d'autres
termes, I'évaluation doit suggérer des actions susceptibles d'améliorer le déve-
loppement éducationnel des éleves et la qualité des programmes éducatifs.

3. Les résultats de I'évaluation ne doivent pas étre utilisés pour porter des juge-
ments ou prendre des décisions politiques susceptibles de nuire aux éléves ou a
l'efficacité des enseignants.

4. Tout doit &tre mis en ceuvre pour assurer & tous une évaluation correcte.

5. La participation de la communauté éducative est essentielle pour la credibilité
ot l'effet des procédures d'évaluation. Toutes les parties intéressées devraient
avoir l'occasion de se faire entendre. L'auto-évaluation doit étre ie point de départ.

6. Il importe d'envisager soigneusement les effets que les pratiques d'évaluation
peuvent exercer sur ia motivation. Si ces pratiques ont un effet négatif (pour les
élaves, les professeurs, les écoles ou le systeme dducatif), elles sont presque
certainement indésirables.

2 Une évaluation correcte exige que l'on tienne compte de beaucoup de facteurs.

8. Dans 'évaluation des apprentissages cognitifs, il importe d'accorder beaucoup
d'attention aux habiletés complexes, telles que la compréhension des principes,
l'application des connaissances et des habiletés a des taches nouveiles (trans-
fert), a 'examen, l'analyse, la discussion de questions et de problemes com-
plexes.

9. |l faut accorder plus diimportance au développement de l'individu et aux pro-
grés accomplis, qu'a la fagon dont it se situe par rapport aux autres.

10. Le choix des informations relatives a I'évaluation qui seront diffusées dans le
public détermine le bénéfice ou la nuisance qui peut en résutter. C'est pourquoi
les raisons, la sélection, la présentation et la diffusion des informations doivent
respecter les principes ci-dessus.

PREMIERE PARTIE :
L'EVALUATION DES ELEVES

Psychologie cognitive et perspectives nouvelles

Tant pour le pronostic que pour les épreuves de rendement ou de diagnostic, les
progrés récents de la psychologie cognitive ouvrent des perspectives nouvelles.
Méme si les notions théoriques qui vont étre évoquées — de fagon trés simplifiée
— ne peuvent pas encore déboucher aisément sur des pratiques quotidiennes,
elies aident au moins a prendre conscience de problématiques fondamentales.

Au lieu de se contenter de constater qu'un éleve n'a pas trouvé la solution d'un

probléme, n'a pas été capable d'accomplir telle tache, la psychologie cognitive

veut savoir quelle démarche mentaie explique ie phénoméne. Grace surtout aux

travaux de Piaget, tout éducateur sait que les possibilités d'un éléve sont lides aux
* stade de développement cognitif, affectif, psychomoteur qu'il a atteint.
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Par une comparaison avec l'ordinateur, le traitement de finformation par le cer-
veau peut étre décrit de la fagon suivante :

—~ Les structures du systéme cognitif peuvent étre activées par des stimuli regus
par les organes des sens ou par d'autres structures de connaissances (pensée) ;
des informations sont ainsi entrées.

— La mémoire a court terme retient un nombre limité d'informations pendant une
courte période de temps. Les faits isolés sont oubliés les premiers.

_ La mémoire & long terme ou mémoire active stocke de fagon codée et per-
manente les concepts et les constructions mentales dérivées de 'expérience pas-
sée de la personne (événements, relations, processus, affects, ...) et dirige les
opérations de tout le sytéme de traitement de l'information. Cette base de don-
nées est le coeur du systéme cognitif. La capacité de cette mémoire est illimitée.

- Le systéme musculaire exécute les actes moteurs : lire, parier, courir, ...

L'extraordinaire performance du cerveau ne peut s'expliquer que par l'existen-
ce:

— de procédures tellement rapides qu'elles ne demandent plus beaucoup d'at-
tention (automaticité) ;

— de stratégies permettant de sélectionner, planifier, piloter et, au besoin, modi-
fier les actions (habiletés métacognitives) ,

— de structures mentales (schémas) qui mettent les faits et les habiletés en
relation. Les schémas sont des structures abstraites qui représentent des
ensembles significatifs d'informations stockées en mémoire {par exemple, tout ce
qui constitue le déroulement normal d'un match de football).

L'apprentissage consiste en automatisation de procédures, en acquisition et en
développement d'habiletés métacognitives, et en construction, révision et rempla-
cement des schémas.

Par rapport aux « novices », les « experts » se caractérisent par le nombre crois-
sant d'interconnexions quiils établissent entre un nombre de faits de plus en plus
grand, par 'ampleur et la qualité des schémas qu'ils organisent et par une auto-
matisation poussée des procédures, ce qui feur permet de s'attaquer a de nou-
veaux aspects des probiémes, de se placer dans des perspectives différentes.

Plus techniquement, on parie :

— de connaissances déclaratives, connaissances relatives aux propriétés des
objets et des événements du monde : faits, concepts, formules, ...

_ de connaissances procédurales : elles articulent les connaissances declara-
tives en procédures et représentent les savoir-faire pratiques. Par le travail sur les
connaissances déclaratives (processus métacognitifs) et aux feedbacks qui I'ac-
compagnent, des régles se dégagent et des procédures se combinent de mieux
en mieux en séquences. Dans les cas favorables, les procédures deviennent
automatiques ; la place est ainsi libre pour I'acquisition de comportements nou-
veaux, plus élaborés. Par exemple, celui qui, a la simple lecture d'une partition
musicale, est capable de l'exécuter autornatiquement peut alors consacrer l'es-
sentiel de ses efforts et de son attention a la qualité de finterprétation.

— de schémas : ce sont des structures cognitives qui spécifient les propriétes
générales d'un objet ou d'un événement et abandonnent tout aspect contingent.
lls permettent & des objets d'étre rattachés a des catégories générales {fonction
d'abstraction) et exercent aussi des fonctions d'anticipation : ils guident la pensee
dans des taches de résolution de problémes (exemple : prévoir le contenu d'un
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texte que I'on commence 4 lire). Les schémas s'organisent et se réorganisent par
l'expérience et l'acquisition d'informations nouvelles.

~ de représentations : ce sont des « théories personnelles », des systemes de
croyances relatifs 4 des phénoménes. C'est la fagon dont un individu ou un grou-
pe les comprend, se les explique. Par exemple, croire que I'électricité coule dans
les fils comme F'eau dans des tuyaux, puisque, dans les deux cas, on parle de
courani. Souvent tenaces, les représentations ne sont pas faciles a débusquer, ni
a évaluer. Plus elles sont incorrectes et inadéquatement articulées, plus elles ren-
dent difficiles de nouveaux apprentissages.

Implications pour I'amélioration des tests de performances scolaires

A la lumiére des apports de la psychologie cognitive, H. Walberg (1991) estime
que I'évaluation scolaire devrait remplir les fonctions suivantes :

— Mesurer la quantité de connaissances déclaratives que posséde 'éléve et iden-
tifier le type d'organisation qu'il utilise pour les stocker.

— Mesurer la vitesse d'exécution des taches cognitives. Le taux d'attention requis
peut &tre manipulé par lintroduction de taches concurrentes ou par une augmen-
tation de la difficulté des taches.

— Apporter rapidement un feedback aux éleves et attirer leur attention sur les
efreurs de processus ou de contenu.

— Diagnostiquer la source et le type des erreurs.

— Déterminer, par l'analyse des erreurs, le degré d'adéquation, d'étendue et de
flexibilité des schémas.

— |dentifier les stratégies de résolution de problémes ; elles sont, en général, spé-
cifiques a un domaine.

— Observer dans quelle mesure I'éleve est capable de varier ses stratégies de
résolution de probléemes lorsqu'il ne trouve pas directement ies solutions.

- identifier les stratégies métacognitives utilisées par I'éleve ; repérer celles qui
I'aident et celles qui ne F'aident pas. Il importe de distinguer les habiletés métaco-
gnitives générales et les habiletés métacognitives spécifiques a un contenu.

— Pour évaluer la qualité des stratégies de résolution de problemes, prendre pour
référence la fagon dont les experts percoivent le probleme, élaborent et choisis-
sent un plan de résolution et mettent la stratégie arrétée en ceuvre.

— Evaluer la qualité des réseaux sémantiques.

_ Evaluer le degré d'automaticité des habiletés intellectuelles.

En conclusion

— Des techniques d'évaluation permettent de connaitre les processus cognitifs de
I'éléve.

_ L 'utilisation de tests de connaissances a facettes s'impose (généralisabiiite). En
particulier, la fagon de questionner doit étre variée, de méme que le niveau de dif-
ficulté. On peut ainsi estimer dans quelle mesure la facon de poser les questions
influence les performances observées.

— ’évaluation doit étre dynamique. On ne doit pas se contenter d'observer ce que
‘les éléves sont capables de faire par eux-mémes, a un moment donné. i faut
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aussi déterminer jusqu'ou ils peuvent aller lorsqu'on les met sur le chemin de la
solution (étude du développement proximal, selon I'expression de Vygotsky,
1978).

Il s'impose, toutefois, de rester prudent a propos de toutes ces propositions. On
ne dispose que de peu d'études statistiques a leur sujet. La validité de contenu, la
generalisabilité des épreuves doivent étre établies. De surcroit, les démarches
proposées sont coliteuses.

Epreuves de performance ou épreuves
de récitation ? Un débat fondamental

La plupart des examens et des tests continuent a demander, sous forme plus ou
moins déguisée, une simple récitation écrite {épreuves dites « papier-crayon »)
ou orales.

On classe aussi dans la catégorie papier-crayon les examens ou tests non ver-
baux dont les consignes sont données oralement et ol les questions sont posées
sous forme de dessins, de symboles, de photos parmi lesquels il faut faire un
choix ou sur lesquels il faut indiquer une caractéristique.

Dans une premigre acception, on appelle épreuves de performance celles qui
appellent des réponses motrices, manuelles ou non : manipulation d'objets,
construction d'aprés un modsle, assemblage, ... Cette iimitation au domaine
moteur est cependant erronés, du moins dans la perspective actueile. En effet, on
considére plus généralement comme test de performance toute épreuve qui obli-
ge |'éléve a construire effectivement sa réponse, au lieu de n‘avoir gu'a la choisir
toute faite dans sa mérnoire ou en appliquant une démarche de résolution de pro-
bieéme routiniére et stéréotypée.

Ne relévent donc pas des épreuves de performance des questions telles que :
— Quelle est la formule de I'acide sulfurigue ? (Pure mémoire).

— Sachant que l'aire d'un triangle se calcule par la formule base X hauteur / 2,
quelle est {'aire d'un triangle de 25 ¢m de base et de 30 cm de hauteur ? (Com-
prehension élémentaire).

— Caleulez I'aire d'un triangle de 25 cm de base et de 30 cm de hauteur. (Applica-
tion).

Dans la taxonomie de B.S. Bloom (domaine cognitif) et selon le sens convention-
nel qui y est attribué aux trois termes mémoire, compréhension, application, ces
trois questions font appel & des processus cognitifs inférieurs.

En revanche, bien que papier-crayon, la question a choix multiple suivante exige
la mise en ceuvre de processus cognitifs supérieurs et reléve donc bien des
épreuves performance :

Le parquet d'une chambre doit étre fait de lattes entiéres. A cet effet, m /attes de
a cm sur b cm sont nécessaires. Combien faudrait-il de laltes mesurant x sur
yem?

AMabpg ab ¢ (a+b)Mp ab.xy g Mxy
xy  Mxy X+y M ab
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Ne relévent pas non plus des epreuves de performance des examens ol l'on peut
répondre, pour l'avoir appris de mémoire, ce qu'il faudrait faire dans un cas
donné, mais ot 'on ne le fait pas effectivement. Exposer oralement ou par écritla
pédagogie progressiste que I'on pratiquerait si l'on était professeur ne prouve en
rien qu'on est capable de la pratiquer effectivement, voire qu'il est possible de le

faire étant données les limites circonstancielles qui existent dans la plupart des

situations scolaires.

Depuis peu s'est développé un courant tras fort en faveur d'examens qui porient
sur la performance réelle, non seulement dans des matiéres relativement simples
comme la dactylographie ou la capacité de régler un moteur, mais a propos d'ap-
prentissages plus abstraits et plus complexes. La difficulté réside dans la concep-
tion d'épreuves qui permettent d'évaluer de fagon valide ce que le sujet est effec-
tivement capable de faire (Linn, Baker et Dubar, 1991).

Trois grandes voies s'offrent en matiére de testing de performance :

1. Pour les disciplines théoriques {philosophie, logique, algebre, physique, b
poser des gquestions qui exigent la mise en ceuvre de processus cognitifs supé-
rieurs.

2, Faire effectuer la performance-cible {
étrangére) devant les examinateurs.

3. Examiner des productions réelles a travers lesquelles la qualité de la perfor-
mance peut &tre estimée. i s'agit alors d'un examern sur dossier (le portfolio des
Anglo-Saxons). Par exemple, pour faire valoir ses capacités pedagogiques, un
professeur peut constituer un dossier qui réunit des préparations de legons, du
matérie! didactique qu'ila confectionné, des enregistrements vidéo de ses legons,
des travaux d'éléves, des enregistrements de conversations avec des parents
d'éleves, des articles publiés, efc.

Parmi les aspects qui menacent la validité des épreuve
vons (Stiggins, 1987)

— Si le type de performance deman

par exemple, faire une lecon de langue

s de performance, rele-

dé est connu, le bachotage peut réapparaiire.

- Un dossier ne se constitue pas naivement. Si lintéressé le prépare seul, il y pia-
cera sélectivement des témoignages 3 son avantage. Et si le dossier est consti-
tué de fagon négociée entre évalué et évaluateur, ce sont les meilleures pieces
qui seront choisies de prétérence. La solution théorique consiste a choisir les
témoignages au hasard en s'efforgant de constituer un achantillon représentatif
des performances. C'est plus facile & dire gu'a faire !

_ U'évaluation des performances peut, elle aussi, étre biaisée par la perception
gu'en ont les evaluateurs.
— 1l est important d'établir si les petformances observees sont réellement repré-
sentatives de la capacité ou de I'habileté.

— Les épreuves de performance sont censées mieux se préter que d'autres &

'évaluation des processus cognitifs supérieurs . résolution de problémes, esprit
Ache proposée est trés familiere

critique, raisonnement, métacognition, ... Si la ta

au sujet, il peut l'exécuter de fagon routiniére, sans mettre en osuvre les proces-

SUS SUp8rieurs.

_ Les taches doivent &tre significatives pour les sujets.

— Enfin, les épreuves de performance prennent beaucoup de temps, ce qui
* empéche souvent de proposer une quantité et une diversité de tAches suffisantes.
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La théorie de la généralisabilité

Sans étre inexacte, la fagen dont on traite habituellement de la fidélité n'est, en
réalité, gu'une premiére approche, relativement grossiére de ia problématique.
Les résultats observés a un examen varient notamment :

- selon les questions posées (facette questions) ;

— selon le moment oul I'épreuve est subie (facette occasions) ;

— selon les points de vue et la qualité des examinateurs (facette juges).

Par généralisabilité d'une mesure, on entend le degré auquel on peut, & partir

d'une observation ou épreuve particulidres, tirer des conclusions sur la vateur
théorigue recherchée.

Par exemple, a propos de la facette questions, il importe de considérer :

1. Le langage utilisé
— Influence du vocabulaire utilisé et de la syntaxe (lisibilité psychologique).

— Mode de présentation matérielle et psychotogique. Par exemple, bien que por-
tant exactement sur le méme probléme, les questions suivantes peuvent donner
des résultats différents ;

*3+5="7

+ Jachéte un crayon a cing francs et un bonbon & trois francs, combien dois-je
payer ?

2. La nature de la question

J. Cardinet aime & donner I'exemple suivant & propos du calcul de Faire du tri-
angle. Dans un groupe qui a étudié cette question pendant 'année scolaire, on
obtient des résultats différents selon que I'on demande :

— Quelle est la formule de calcut de l'aire du triangle 7

— Quelle est la surface d'un triangle de 8 m de base et de 5 m de hauteur ?

— Voici un triangle et une régle graduée. Calculez la surface de ce triangle ?

— Méme question gue la précédente, mais la forme du triangle est telle que la per-
pendiculaire abaissée a partir du sommet tombe en dehors de la base.

Bref, connaitre une formule ne suffit pas a témoigner d'une capacité réelle. Seules
des performances concrétes, suffisamment variées dans leurs conditions pour
constituer un échantillon représentatif des cas qui peuvent se présenter, permet
une évaluation fidéle et valide.

A propos de cetie facette « occasions », on peut notamment poser les questions
suivantes :

~ L'éléve a-t-il eu effectivement l'occasion d'apprendre ce dont il va étre ques-
tion ?

~ Cet apprentissage est-il récent ou déja ancien ? Dans ce second cas, la
connaissance a-t-elle été réactivée ou est-elle restée dormante ?

— Quel pouvait étre le degré de fatigue de I'éléve quand it a subi une épreuve ?
— Une méme question est-elle posée sous des formes diverses ?

Quant a la facetie « juges », elle a maintes fois été évoquée par les docimologues :
inconsistance des appréciations, effet de halo, effet de contraste, stéréotypie, effet
de fatigue du correcteur cu de l'interrogateur, ...
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L'évaluation de la compétence minimale

constat de réussite ou d'échec. La compétence mini-
male marque la limite entre les deux. La définir objectivement n'est pas une mince
affaire. Le mouvement actuei a propos des compétences minimales prend cepen-
dant une signification particuliere. Malgré une prolongation importante de la sco-
larité dans les pays industrialisés, on constate que maints éléves guittent i'école
sans maitriser des habiletés de base comme la lecture, 'expression écrite et
l'arithmétique élémentaire. C'est pourguoi apparaissent dans de nombreux pays
des dispositions réglementaires subordonnant, par exemple, |'attribution d'un
dipléme d'enseignement secondaire a la réussite d'une épreuve préliminaire éta-
blissant que I'éléve maitrise de fagon suffisante les habiletés jugées essentielles.

Toute épreuve finit par un

Fixation de la note de réussite

n ensembie d'examens sont réussis ou non. La note de succeés
correspond au minimum de performance jugée acceptable, autrement dit a la
compétence estimée minimale. Dans une perspective de la pédagogie de maitri-
se, on rencontre un probleme similaire quand on se demande a partir de quel
moment I'éléve a atteint cet état.

Plusieurs appellations désignent ce point critique : note de réussite, note de cou-
pure, seuil de réussite, niveau d'exigence minimale, ... La fixation de cette note
souléve presque toujours un probléme redoutable. Comment, par exemple, déter-
miner a partir de quel moment précis quelqu'un connait une langue étrangére ?

La question n'est simple que si 'on juge — la ol c'est possible — en termes de tout
ou rien. Ainsi, on peut décréter gu'un éleve n'aura pas réussi aussi longtemps qu'il
commet une ou plusieurs erreurs dans ia multiplication des dix premiers nombres.
On n'est bon pilote d'avion qu'a partir du moment ot l'on réussit fous les atterris-

sages.
Dés qu'une part d'erreur est jugée admissible et si I'acquisition & évaluer est com-
se sous forme de fourchette a linté-

plexe, la note de coupure devrait étre nuance
rieur de laquelle on réussit. On parle alors de zone de coupure.

La note de réussite est tantdt absolue et déterminée a priori (on fixe la note avant
I'épreuve, par rapport a un objectif a atteindre} ou a posteriori (on prend pour réfé-
rence les résultats d'un groupe extérieur ou ceux du groupe méme.)

Un examen ou u

1. Les décisions empiriques

1.1. Note de réussite aux examens traditionnels

L'une des régles les plus frequentes dans notre pays était (et est parfois encore)
d'obtenir au moins 50 % dans chaque vranche et 60 % pour l'ensemble. Aucune
justification objective de ces seuils n'est fournie, pas plus d'ailleurs gue les rai-
sons de placer ou non toutes les branches sur le méme pied.
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Parmi les démarches plus systématiques pour fixer la note de coupure,
Ebel (1979) propose les suivantes :

a) Pour les tests a choix multiple

Partant du principe que, dans un test a choix multiple bien construit, un éléve
ignorant peut obtenir un score correspondant & des réponses au pur hasard
(50 % pour des réponses juste-faux ; 25 % pour des réponses a quatre choix,
etc.) et qu'un éléve trés fort devrait arriver a peu prés au maximum, Ebel estime
que la note de coupure peut, dans ce cas, étre calculée de la fagon suivante :

CHOIX QUATRE CHOIX JUSTE-Faux
Nombre d'iems.......cocooriiennnennns 100 100
Score attendu si on répond au hasard ...... 25 50
Score moyen idéal ..viivniereiiiee ‘ (100 + 50)/2 =175 (100 + 25)/2 = 62,50
Score de COupUre e e (50 + 75)/2 = 62,50 (25 + 62,50)/2 =43,75

Le score moyen idéal se situe donc & mi-chemin entre le score maximum possible
et le score attendu si fon répond au pur hasard.

Le score de coupure se situe & mi-chemin entre le score moyen ideal et le score
attendu si 'on répond au pur hasard.

b) Pour les examens traditionnels

Le score de réussite est fixé arbitrairement & un pourcentage donne ; ce score est
ensuite ajusté en fonction des performances observées.

Exemple : on estime que 75 % des éléves devraient fournir des réponses cor-
rectes, & condition qu'au moins 60 % et qu'au plus 80 % d'entre eux depassent ce
score.

Si moins de 60 % des éléves arrivent & 75 % de réussite, le score de réussite est
fixé exactement 4 la moitié de la distance entre le score correspondant & 75 % et
le score gu'au moins 60 % des éléves dépassent.

Si plus de 80 % des éléves dépassent le score de reussite, ce score est alors
situé & mi-chemin entre le score correspondant & 75 % et le score que 80 % des
éléves dépassent.

Ebel précise (p. 341) : « Les chiffres de 60 et 80 % des sujets sont pris purement
a titre d'exemple. Selon les circonstances, on peut souhaiter les augmenter ou les
diminuer. Le but poursuivi en fixant les valeurs est de maintenir le niveau de
connaissances et le pourcentage de réussite dans ce qui semble des limites rai-
sonnables, tout en tenant aussi raisonnabtement compte de l'erreur sur la mesu-
re. Cette méthode n'est pas souvent utilisée et, pourtant, elle offre le merite d'ap-
porier une solution rationnelle a un probleme difficile. »

1. 2. Note de réussite aux épreuves de compétence minimale

Dans la pédagogie de la maitrise, le seuil de réussite exigé se situe, en principe,
& 100 %. Cette exigence est souvent modérée, ne flt-ce que pour tenir compte
des erreurs fortuites, accidentelles. En général, on accepte 90, voire 80 %, mais
pas moins.
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En évaluation normative, il arrive gue le seuil fixé corresponde a la performance
moyenne d'un groupe de référence, Par exemple, V. de Landsheere {1988,
p. 124) rapporte que, dans plusieurs Etats américains, l'attribution du dipldme de
fin d'études secondaires est subordonné a l'obtention, a un test de lecture, d'une
note au moins égale au niveau moyen des classes de 3° année.

V. de Landsheere écrit trés justement (1988, p. 130} : « Fondamentalement, un
seuil d'exigence unique est impossible & fixer parce que le degré de perfection
voulu varie en pratique selon I'objectif poursuivi et la notion de l'apprentissage a
réaliser. Rares sont les cas simples comme : on sait rouler a bicyclette lorsque,
sauf accident, on n'en tombe jamais et lorsqu'on est capable de demarrer et de
s'arréter & volonté. Dans ce cas, le niveau d'exigence est pratiquement de 100 %.
Comment appliquer une régle similaire & « savoir jouer du piano ». Comment jus-
tifier que, dans les bulletins scolaires, on demandait une note d'au moins 50 %
aussi bien en langue maternelle, en mathématiques, ... qu'en gymnastique et en
dessin ? Que signifie d'ailleurs savoir a moitié dessiner ? »

Bref, aucune des démarches qui vienneni d'étre décrites n'est pleinement satis-
faisante. Tout au plus apportent-elles un peu moins d'anarchie dans les décisions.

2. Vers plus d'objectivité

Depuis les années 70, de nombreuses recherches ont porté sur les méthodes
scientifiques de détermination de la note de coupure et sur le taux d'erreurs que
I'on commet quand on les applique. En 1986, Berk releve plus de 35 de ces
méthodes. On trouve dans l'ouvrage que V. de Landsheere (1988) a consacré a
la compétence minimale, la présentation et une analyse critique des quinze
méthodes qui ont le plus retenu l'attention. Phénomeéne qui doit beaucoup faire
réfléchir les éducateurs : selon la méthode choisie, le taux d'échec varie de 8 % a
78% ...

Nous ne décrivons que la méthode d'Angoff (1971), parce qu'elte réunit un
ensemble de qualités largement reconnues et qu'elle semble la plus sage.

1. On demande & un groupe d'éducateurs expérimentés d'indiquer, pour chaque
question d'un examen ou d'un test, quel pourcentage de chances de répondre
correctement a un éléve minimalement compétent, dans le groupe & examiner.

[ 10-20-30-40-50-60-70-80-90-100 |

2. Chacun des juges note ses appréciations sur le tableau suivant :

Jugen® 1

Pour 100 éléves, i la limite de la compétence, combien, & votre avis, répondraient correctement
aux questions posées 7

(QUESTIONS POURCENTAGE POURCENTAGE/100
80 % 0,8
40 % 04
50 % 0,5
0% 0
20 % 0,2

Note minimum de réussite : 1,9




G. de Landsheere

Pour obfenir la note de coupure pour I'ensemble des juges, on calcule la moyenne.

Dans cette démarche, la subjectivité ne cherche pas a se cacher, ce qui incite en
permanence a la pondération dans les décisions. :

Saunders (1984) propose un perfectionnement intéressant de cette méthode. _
Aprés avoir fait les calculs selon Angoff, les juges se voient offrir trois occasions :
de reviser leurs appréciations : '

1. Aprés avoir pris connaissance des notes de coupure auxquelles les autres
juges ont abouti.
2. Aprés avoir, en plus, pris connaissance de Ia distribution des scores obtenus
par les éléves qui ont subi le test.
3. Aprés avoir étudié les statistiques descriptives (moyenne, médian, marge de
variation, écart type), élaborées a partir des notes de coupure fixées au stade pré-
cédent (principalement pourcentage d'éléves qui réussiraient).

La note de réussite est finalement fixée sur la base des positions prises au
stade 3, lors d'une discussion entre tous les juges.

Conclusion

Méme si elles présentent un indéniable progres par rapport a l'exigence tradition-
nelle d'au moins 50 ou 60 % dans chaque branche, les démarches gui viennent
d'étre décrites restent tatonnanies.

Une préoccupation majeure doit toujours rester A l'esprit : la fonction premiere de
I'évaluation n'est pas de classer les éleves, mais bien d'informer sur ce gu'ils ont
appris effectivement et sur ce qui leur reste & faire pour étre au moins minimale-
ment compétents. .

Cette notion de « compétence minimale » est, a la limite, aussi insaisissable que
celle de la_« note vraie », notamment parce qu'elle varie en fonction des
contextes. Etre minimalement compétent pour piloter un petit avion de tourisme
ne qualifie pas pour prendre les commandes d'un gros avion de ligne... De sur-
croit, méme s'il n'est pas sans utilité, un constat d'incapacité n'offre pas d'interét
réel pour Féducateur s'il ne s'accompagne pas d'un diagnostic clair ouvrant la voie
4 ia remédiation.

Le testing adaptatif

Les tests dits adaptatifs permettent d'individualiser 'examen.

Un tel test est constitué de questions ordonnées par ordre de difficulté croissan-
te. Soit au hasard, soit en fonction de sa compétence estimée {éventueliement
par des examens précédents), I'éleve répond & une premiére question ou a un
premier ensemble de questions. Le choix des questions qui suivront est com-
mandé par la qualité des réponses initialement données, et ainsi de suite.
L'épreuve s'arréte quand la stabilité des réponses a un niveau donné permet de
penser qu'il est bien celui que I'éléve a atteint effectiverent.

Grace a l'ordinateur, les fests adaptatifs semblent appeiés a jouer un role impor-
tant dans un avenir proche.
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La construction artisanale d'une telle épreuve se fait par tatonnements et juge-
ments. En s'appuyant sur son expérience et sur des résultats antérieurement
observés, Péducateur détermine empiriquement une hiérarchie de difficulté (qui
réside a la fois dans le contenu objectif de la question et dans sa forme). Il existe
aussi des techniques statistiques sophistiquees pour construire ce type d'instru-
ment. Les plus connues procédent de deux modeles d'interactions entre la com-
pétence du sujet et la difficulté des questions le modéle d'analyse hiérarchigue
de Gutiman (in Matalon, 1975) et le modéle de Rasch (in Leclercq, 1980).

) DEUXIEME PARTIE :
L'EVALUATION DU SYSTEME SCOLAIRE

1. Le pilotage du systeme

Observer de fagon systématique et, idéalement, continue, comment le sysiéeme
éducatif se comporte présente un intérét incontestable. Une telle observation est
appelée pilotage ou monitoring.

En technologie, un moniteur est un dispositif de surveillance qui déclenche une
alarme en cas de trouble de fonctionnement. En matiére d'enseignement, on dis-
fingue trois types de pilotage :

— Le pilotage administratif qui veille au respect des dispositions réglementaires :
utilisation correcte des crédits alloués, engagement d'un personnel possédant les
titres requis, contréle du nombre d'éleves inscrits, ... Cette surveillance existe
depuis longtemps.

— Le pilotage formatif, axé sur les individus. Par exemple, l'administration pério-
dique de tests critériels couvrant l'essentiel d'un programme d'études permet
d'identifier les problémes qui peuvent se poser dans un environnement scolaire
donné et d'en chercher la solution.

— Le pilotage du rendement scolaire. 1l est généralement réalisé a l'aide de tests
normatifs informant de fagon comparative sur ce que « produisent » ies écoles et
les classes. Une évaluation centrée sur les objectifs est aussi possible. Les consi-
dérations qui suivent concernent essentiellement ce troisieme type.

On peut contrdler la productiviié en savoirs, savoir-faire et savoir-étre d'un syste-
me éducatif, soit indépendamment des objectifs du curriculum (on dresse le bilan
de tous les acquis identifiables), soit en liaison avec les objectifs que I'enseigne-
ment s'est explicitement donné pour mission d'atteindre.

C'est dans cette seconde hypothése que le pilotage s'indique d'abord. On veut
savoir si "'on avance bien dans la direction choisie et, a cette fin, on préléve des
indicateurs qui deviendront éventuellement des clignotants si des problémes par-
ticuliers se posent. Si I'évaluation est répétee périodiquement, il devient possible
de distinguer des évolutions et des tendances.

L'importance politique du pilotage est indiscutable. Si, en outre, les résuitats des
observations sont publiés et largement diffusés, on fait un pas important dans la
gestion démocratique.
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Dans une note inédite de 1990, G. de Landsheere et M. Crahay (Université de
Liege, Service de pédagogie expérimentale) précisent que le pilotage devrait éta-

blir dans quelle mesure le systeme éducatif r&

rence, la qualité et 'éguité.

La cohérence existe ;

- si les objectifs poursuivis répondent aux bescins et aux o

cotps social ;

— si le curriculum implanté — c'est-a-dire, ce

classe — correspond aux obijectifs fixés

— sila nature et les modalités des évaluations sont f

tifs.

Le critére d'équité exige notamment
lement a tous les éldves.
niveau des acquis ne sont pas liés davanta

pond & trois exigences : la cohé-

ptions privilégiées du
qui est effectivernent enseigné en

onction de ces mémes objec-

que les ressources disponibles profitent éga-
Il convient, en particulier, d'établir si la qualité et le
ge a l'établissement fréquenté qu'aux

capacités réelles de ceux qui le fréquentent. En démocratie, le systéme éducatif
a pour ideal I'égaiité de réussite, étant entendu que les modalités de cefle-ci peu-
vent varier selon les aptitudes, les besoins et les intéréts de chacun.

Récapitulation des questions

COHERENCE

QUALITE
ABSOLUE

QUALITE
RELATIVE

FOUTTE

Objectifs des

L'enseignement

Les program-

Les éléves sont-

Les program-

dans les classes

elles aux objec-
tifs & poursui-
vre ?

implanté est-il
valide ?

programmes répond-t-il aux | mes  sont-ils [ ils aussi bien | mes = sont-iks
besoins  des | assez, mais pas | formés que ceux | congus pour as-
Eléves 7 trop exigeants 7 | d'autres pays ? surer l'égalité
des chances 7
Pratiques réelles | Correspondent- | Le curriculum Quelles pra- [ L'enseignement

tiques s'avérent
plus efficaces
que d'autres ?
Quelles lecons
tirer de ce qui se
passe en classe ?

n'est-il pas biai-
sé en fonction
des origines
sociales ou eth-
niques, du sexe,
de I'implanta-
tion géogra-
phique ?

Acquis des élg-
ves

Le profil des
compétences
obtenu est-il le
profil souhaité ?

Les acquis sont-
ils suffisants
pour exercer la
citoyenneté res-
ponsable ?

Comment se
situe :

—I'éléve moyen
—T'€leve du grou-
pe supérieur,
par rapport i
ceux d'autres

pays ?

Observe-t-on
d'importantes
différences
entre fes catégo-
ries ci-dessus 7

Quels sont les
taux d'échecs 7

Evolution '

En pergoit-on
une 7

Le niveau do
rendement bais-
se-t-il ?

Le systéme évo-
fue-t-il mieux
ou moins bien
que celui d'au-
tres pays 7

Le systéme évo-
lue-t-il vers plus
de démocratie,
moins d'inégali-
tés 7
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Bref, bien des questions appellent des réponses claires et fondées. Qu'appren-
nent réellement les éleéves ? Le systéme éducatif est-il équitable ? Les pro-
grammes répondent-ils aux exigences du monde d'aujourd'hui et de demain ?
Les méthodes d'enseignement sont-elles adéquates ? Ces questions sont évo-
quées dans le tableau page précédente.

Conclusion

Les uns aprés les autres, les pays industrialisés mettent en place, parfois avec
des moyens considérables, des systéemes de pilotage et en publient les princi-
paux résultats dans les médias. Les responsables de I'enseignement rendent
ainsi des comptes de plus en plus circonstanciés a la communauté éducative.
Mais cela ne suffit pas. Il faut, en effet, que les évaluations, surtout si elles condui-
sent a des conclusions négatives, soient suivies d'efforts d'amélioration. Aussi,
pour que le pilotage produise vraiment les effets souhaités, il importe que les
enseignants soient associés a sa conception et a sa réalisation.

« Si les enseignants n'ont pas participé a l'identification des problemes ou des
inadéquations de I'école et a la formulation de solutions réalistes et prometteuses,
ils ne croiront pas nécessairement que des problémes existent ou qu'une solution
proposée est susceptible d'améliorer les pratiques courantes. (...) Un change-
ment significatif du fonctionnement de I'école exige un changement des attitudes
et des pratiques des enseignants et aussi d'autres parties du systéme d'ensei-
gnement et d'apprentissage. Les maitres enseignent ce qu'ils comprennent, ce
qu'ils croient important et ce qu'ils pensent pouvoir transmettre avec succes. |l est
clair que les enseignants sont les agents les plus déterminants d'une réforme sco-
laire. » (Tyler, 1983, p. 462).

2. Les indicateurs

Mesure destinée a servir le pilotage, un indicateur est une statistique directe et
valide informant sur I'état et les changements d'ampleur et de nature, au cours du
temps, d'un phénomene sociétal jugé important. En éducation, cette mesure infor-
me notamment sur la santé et la qualité du fonctionnement du systeme, sur ce
que connaissent les éléves, ce qu'ils sont capables de faire, et sur I'évolution posi-
tive ou négative de ces conditions (d'ou lintérét & accorder & l'observation de
caractéristiques durables) et sur des différences significatives qui peuvent exister
entre des aires géographiques ou des institutions a un moment donné.

Dans de bonnes conditions, les indicateurs sont le reflet de la politique éducative
et mettent éventuellemnt sur la voie de modifications a y apporter. lls doivent étre
robustes, c'est-a-dire ne pas étre trop sensibles a des fluctuations accidentelles.
Si leur signification est facilement comprise par tous les membres de la commu-
nauté éducative, le dialogue entre les politiques, les citoyens et les enseignants
est facilité.

Toute statistique relative a |'éducation n'a pas valeur d'indicateur. Ainsi, connaitre
le nombre d'écoles que compte une région n'apprend rien sur la qualité de ce qui
s'y fait. Un tel chiffre n'acquiert une signification que si un point de référence per-
met de l'interpréter : évolution d'une méme statistique, comparaison avec des
‘mesures similaires opérées ailleurs, ...
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Concevoir des indicateurs est donc une opération ol interviennent des considé-
rations politiques et techniques. On attend gu'ils scient importants, valides, faciles
a prélever, crédibles, et mettent sur la voie des décisions correctives & prendre.
En particulier, la validité interne d'un indicateur est menacée :

— si I'on n'opére qu'une mesure partielle d'un phénoméne multidimensionne! ;

— si le phénoméne a évaluer est défini de fagon inadéquate ;

— si la variable substituée & une autre pour des raisons de facilité n'est pas va-
lable ;

- i l'objet de la mesure a changé au cours du temps ;

— g'il y @ eu « corruption ». Cette falsification se produit, par exemple, si 'ensei-
gnant souffle les réponses aux questions d'un test.

Exemple

La consuliation de la littérature spécialisée et des rapports de pilotage de plus en
plus nombreux montre, si besoin en était, que des centaines de caractéristiques
des systémes éducatifs peuvent étre cbservées. Les indications suivantes n'ont
donc que valeur d'exemples.

Indicateurs relatifs aux éléves

a) Cognitifs

IIs cencernent le plus scuvent les performances scolaires :
— Scores obtenus & des tests nationaux ou internationauix
— Epreuves de compétences fonctionnelles

— Capacité de raisonner et de résoudre des problémes

— Capacité d'analyser l'information

Etc.

b) Socio-affectifs

— Attitudes vis-a-vis du travail, de la société, ...
— Satisfaction éprouvée a l'école

— Qualité de la relation avec les enseignants

— Taux de pauvrete

— Nombre d'heures consacrées a la télévision
— Agressivité - violence

— Alcoolisme, drogue

Etc.

Indicateurs relatifs a i'école

— Climat de I'établissement
— Groupement des éléves (colonnes de classes, groupes de niveau, ...)
— Pourcentage d'éléves connaissant imparfaitement la langue d'enseignement
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_ Nombre d'heures d'enseignement par discipline et par année

_ Structures d'encouragement 2 la relation avec le monde extérieur
_ Association des parents a la vie de I'école

— Taux de redoublement

— Taux d'abandon des études

— Taux d'obtention du dipléme

— Durée moyenne pour parcourir un cycle d'études

Indicateurs relatifs aux codts

— Pourcentage du P.N.B. consacré a I'enseignement
— Colit par éleve

— Frais de fonctionnement

— Contribution financiére des parents

Etc.

Indicateurs relatifs aux enseignants

— Pyramide des ages

- Sexe

— Qualification {études faites)

- Nombre d'années d'expérience

_ Ponctualité - absence - taux de departs volontaires
— Rémunération

Eic.

Le projet international de 1'0.C.D.E.

Le Centre pour la Recherche et Innovation dans I'Enseignement (C.E.R.I.) de
'Organisation pour la coopération et le développement économiques (O.CD.E)
a lancé, en 1988, un projet coopératif de mise au point et de prélévement pério-
dique d'indicateurs de I'enseignement aux niveaux nationatl et international. En
particulier, des indicateurs ‘nternationaux devraient aider a définir et adapter les

politiques dans les pays membres.

Les groupes d'indicateurs retenus sont :
_ Les taux de scolarisation, les trajectoires des éléves (cursus) et les sorties du
systéme éducatif

— Les acquis des éléves

_ Les établissements scolaires, leur environnement et les systémes éducatifs

— Les cofits et les ressources des systemes d'enseignement

— Les attitudes et les attentes des utilisateurs du systéme.
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Les problemes

Des problémes souvent difficiles se posent & propos des indicateurs, notamment -
— Le manque de comparabilité des mesures de rendement scolaire.

— Limiter les mesures aux connaissances et aux habiletés cognitives laisse dans
l'ombre d'autres effets possibles de {'éducation, tant pour l'individu que pour la
sociéte,

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

— Plus les indicateurs sont globaux, plus des phénomeénes importants risquent
d'étre masqués.

— La publication d'indicateurs a une signification politique et il n'est pas rare gque
des pressions visant & otienter les choix ou la présentation des résultats se mani-
festent.

— Plus une politique ou un programme d'éducation sont imprécis, plus il est diffici-
le de choisir des indicateurs représentatifs.

— Les informations doivent &tre publiées le plus rapidement possible, car 4 mesu-
re que le temps passe, la signification d'un indicateur peut changer.

— Méme congus et collectés avec soin, les indicateurs n'‘apportent pas des infor-
mations d'une signification évidente. Celle-ci varie selon les valeurs auxquelles on
adhere et aussi selon les options pédagogiques. Les attentes vis-a-vis du syste-
me éducatif différent d'ailleurs selon les groupes : €léves, enseignants, familles,
entreprises, autorités religieuses, ...

En conclusion

L'intérét des indicateurs de l'enseignement est grand. ll reste & en faire un bon
usage.

De méme que les résuitats d'un examen ne suffisent pas a donner une image
fidéie d'un individu, de méme les informations apportées par les indicateurs doi-
vent étre complétées, nuancées, encadrées par d'autres évaluations, générales
ou particuliéres, et aussi par des comparaisons et par les avis et les opinions des
membres de fa communauté éducative.
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ABSTRACT

Generally speaking, educational research has considerably progressed in recent time ; evaluation too.
It is better and better understood that normative evaluation is not of great heip to monitor learning.
Need for achievement is a critical factor and the leamer should be continuousty informed of his situa-
tion in the domains of knowledge, skills and attitudes. The sources of jearning difficulties must be dia-
gnosed. Criterion-referenced testing and formative evaluation are the answer.

Minimum competency testing is also at the order of the day.

There is a better awareness of the superficiality of much achievement festing. It often happens that
only one facet is tested. The theory of generalisability clarifies the issue.

Performance testing s another issue, Among other things, it must be realized that muitipie choice
items have still a place in festing, specially in abstract subjects like mathematics or logics, but they
must be gearad on higher cognitive processes. Performance portfolios open new evaluation perspec-
tives; however, they are not nacessarily free from bias or lack of representativity. As for direct obser-
vations of performances, they are often time consuming and lack of validity and reliability Is not excep-
tional.

In racent decades, major advances in cognitive psychology have been implemented, Some of the
ways it should influence educational evaluation are indicated.

A better dissemination of these innovaiions in school practice should be stimulated. Progress Is achie-
ved, but it is too slow as compared with the breath taking changes in our way of life and in technoi-
ogies.




